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Introduction 
Enseignant depuis dix-sept ans, je connais, depuis cinq ans maintenant, le concept de 
la métacognition, mais je me pose toujours autant de questions sur la manière de favoriser 
chez les élèves une réflexion métacognitive. J’ai réalisé que je mettais en place cette réflexion 
régulièrement dans ma vie, dans mes activités et tout particulièrement pour répondre aux 
exigences de la formation d’enseignant spécialisé. Connaître et savoir définir ce type de 
réflexion, en maîtriser les éléments pour la mettre en pratique pour soi, pour servir ses propres 
intérêts est une chose, mais la susciter chez les autres en est une autre. La réflexion  
métacognitive m’a, semble-t-il, permis de réussir et j’aimerais pouvoir donner à mes élèves 
les clés de cette réflexion.  
 Il y a beaucoup d’ouvrages sur le sujet, mais « Médiation et métacognition » d’A-M 
Doly m’a particulièrement interpelé car, en plus d’être un ouvrage mettant l’accent sur la 
pratique, il présente la médiation comme « un moyen social de la construction de la 
conscience » et donc comme un moyen permettant « l’acquisition de connaissances et 
compétences métacognitives » (1996, p. 67). 
 Dans mon poste actuel, je m’occupe plus particulièrement de la remédiation en 
mathématiques. Dans la plupart des ouvrages, le recours à la métacognition semble favoriser 
la résolution des problèmes arithmétiques voire géométriques. Cependant, devant les 
difficultés de mes élèves à se servir des instruments de la géométrie et également à se servir 
des autres « outils » en atelier, j’ai voulu expérimenter une intervention métacognitive sur les 
instruments et plus particulièrement sur ceux de la géométrie. Dès lors, quelle démarche et 
quelle médiation mettre en place pour favoriser le développement des connaissances et des 
stratégies métacognitives liées à l’utilisation des instruments de géométrie ? 
Dans un premier chapitre, je présente les origines de la problématique, la question et le but de 
la recherche. 
Dans un second chapitre, je développe le cadre théorique relatif à la géométrie et aux concepts 
mobilisés pour remédier aux difficultés de mes élèves. 
Dans le troisième chapitre, j’indique la méthodologie retenue pour mener cette recherche. 
Dans le quatrième chapitre, je présente les résultats et leurs analyses pour enfin conclure sur 
ce travail de recherche dans le dernier et cinquième chapitre. 
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1.      Présentation de la problématique 
 1.1 Origine de la problématique 
Je travaille dans une classe « préformation » avec le même public que les classes de 
transition « école-métier ». C’est à partir d’observations en classe et de discussions avec mon 
collègue maître socio-professionnel (il mène un « atelier bois » ainsi qu’un « atelier habileté 
manuelle ») que je me suis rendu compte que beaucoup d’adolescents éprouvaient des 
difficultés à utiliser leurs instruments de géométrie. Ils rencontrent des difficultés pour choisir 
le vocabulaire lié aux instruments ou aux propriétés géométriques. Ils en rencontrent encore 
pour choisir les instruments par rapport à la tâche à accomplir, mais aussi pour traduire des 
propriétés visuelles en propriétés géométriques. De plus, ils ont de la peine pour planifier leur 
utilisation afin d’effectuer une construction. Par ailleurs, j’ai constaté que beaucoup d’élèves 
se lancent dans la tâche sans réelle réflexion et sans vérifier leur travail. D’une séance à 
l’autre, ces mêmes élèves peuvent également oublier ce qu’ils ont su faire la fois précédente, 
et il faut de nouveau les guider.  
Dès lors, il a été important pour moi de trouver un moyen d’améliorer l’utilisation de 
ces instruments. A travers mes lectures, une des pistes qui a retenu particulièrement mon 
attention est celle qui consiste à impliquer davantage l’élève dans son processus 
d’autorégulation par l’intermédiaire de démarches métacognitives afin de l’aider à  
développer ses stratégies métacognitives et donc afin de l’aider à planifier, contrôler et réguler 
son action (Doly, 1996, p. 22). Mais alors, comment impliquer les élèves dans ce processus ? 
Comment orienter ma médiation pour favoriser la réflexion métacognitive ? Avec quels 
outils ?  
 1.2 Question de recherche 
Par cette recherche, je vais donc tenter de répondre à la question suivante : 
Quels sont les effets d’une intervention métacognitive sur l’utilisation des instruments de 
géométrie auprès d’élèves en classe « préformation » ?  
Cette interrogation peut se décliner en sous-questions: Est-ce que les élèves comprennent 
mieux ce qu’ils font et pourquoi ils le font?  Savent-ils mieux se servir de leurs instruments ? 
Sont-ils plus autonomes dans leur démarche, leurs faits et gestes ? 
1.3 But de la recherche 
Le but est de rechercher comment impliquer les élèves dans leur processus 
d’autorégulation afin, d’une part, de leur donner le moyen d’assurer plus de réussite dans 
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leurs apprentissages et, d’autre part, de me donner le moyen d’être plus efficace dans mes 
techniques de remédiation. 
2. Cadre théorique 
 Dans ce chapitre, je développe les éléments théoriques relatifs aux difficultés de mes 
élèves, aux défis imposés par la géométrie ainsi que ceux relatifs aux concepts mobilisés pour 
y remédier. 
 2.1 Difficultés de mes élèves et contraintes liées à la géométrie 
  2.1.1 Les difficultés de mes élèves 
 Les résultats des tests passés à l’Assurance Invalidité par mes élèves indiquent qu’ils 
ont tous un quotient intellectuel légèrement inférieur à la moyenne qui pouvait être synonyme 
de déficience intellectuelle légère. Or, d’après le DSM-V, la déficience intellectuelle légère 
est actuellement définie comme « un trouble qui inclut un déficit intellectuel ainsi qu’un 
déficit touchant le fonctionnement adaptatif dans les domaines conceptuels, sociaux et 
pratiques, débutant pendant la période développementale » (APA, 2013, p. 33). Or, à ma 
connaissance, l’évaluation du comportement adaptatif repose sur un grand nombre de 
questions auxquelles mes élèves n’ont pas été soumis. On ne peut donc pas conclure que ces 
élèves présentent une déficience intellectuelle avérée. Cependant, ils affichent des 
caractéristiques plus ou moins proches. En effet, ils sont lents, ont des connaissances de base 
mal organisées et fragiles, des difficultés pour raisonner, transférer et généraliser. 
Par ailleurs, Lussier et Flessas (2009, p. 464) indiquent que les difficultés se concentrent sur : 
-le langage : la prononciation est parfois défectueuse, la syntaxe peu développée, les phrases 
sont courtes et le vocabulaire limité ; 
-l’attention : l’élève a des difficultés pour soutenir son engagement dans une tâche ou encore 
des difficultés pour traiter plusieurs informations à la fois ; 
-la mémoire : l’élève a de la peine pour encoder l’information et la retrouver en mémoire ; 
-les fonctions perceptuelles, praxiques et visuo-constructives : ses fonctions aident au 
repérage et à la saisie de l’information pour pouvoir ensuite agir. Il en résulte une difficulté 
sur le plan pratique ; 
-les fonctions exécutives : l’élève fait preuve de rigidité comportementale avec notamment 
des persévérations. Il a des difficultés pour passer d’une action à l’autre, mais aussi pour 
anticiper, planifier, élaborer des stratégies, les contrôler et les réguler.  
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2.1.2 Eléments conceptuels liés à la géométrie 
 Dans ce sous-chapitre, je précise les modes de pensée sur lesquels repose la géométrie, 
les conditions cognitives de l’apprentissage de celle-ci ainsi que les niveaux de 
développement de la pensée géométrique. Ensuite, je définis ce qu’est la construction d’une 
figure et présente les contraintes inhérentes à ce type d’apprentissage d’après les différents 
auteurs. 
   2.1.2.1     Qu’est-ce que la géométrie ? 
 D’après les travaux de Gonseth de 1945 cités par Houdement et Kuzniak (2006, p.  
179), la géométrie est la branche des mathématiques qui étudie les propriétés de l’espace. Elle 
repose sur trois modes de pensée essentiels : l’intuition, l’expérience, le raisonnement 
déductif. 
- l’intuition est ce qui permet de dégager une idée vis à vis d’une explication ou une 
interprétation. Elle semble évidente et immédiate ; 
- l’expérience est à prendre au sens large. Il peut s’agir de la manipulation d’instruments pour 
tracer ou vérifier, mais aussi de faire appel à des images mentales ; 
- le raisonnement déductif consiste à « tirer d’autres connaissances sans recours à l’expérience 
ou à toute source extérieure ». Elle est liée à l’expérience par la vue. 
Le champ de la géométrie concerné par ma recherche, intitulé « géométrie naturelle », 
repose sur la construction, la perception, la déduction à partir d’objets matériels et de la 
manipulation d’instruments. Il y a un premier pas franchi vers l’abstraction dans la mesure où 
les objets étudiés sont schématisés. L’abstraction est « une opération mentale qui considère à 
part un ou plusieurs éléments d’une perception en négligeant les autres » d’après Britt-Mari 
Barth (2007,  p. 126). Elle a un impact sur la pensée géométrique. 
   2.1.2.2     Les conditions cognitives de l’apprentissage en géométrie 
 Duval (2005, p. 6) stipule que la géométrie est un domaine de connaissance qui 
« exige l’activité cognitive la plus complète puisqu’elle sollicite le geste, le langage et le 
regard ». 
 a)  Par le geste, l’élève sera amené à manipuler les instruments de la géométrie. Ceci 
suppose une bonne préhension de ces derniers, la construction d’automatismes gestuels et une 
bonne coordination des membres supérieurs. 
 b) Par le langage, l’élève sera amené à dénommer ce qu’il voit, à énoncer une 
propriété ou à en déduire des éléments. C’est un outil de communication. Pour le faire, il va 
falloir qu’il utilise un vocabulaire relativement riche. Ainsi, pour les élèves de ma recherche, 
il y aurait potentiellement une vingtaine de termes à connaître. Or, Duval (2005, p. 31) 
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explique que le vocabulaire technique recouvre quatre types de termes en fonction de leur 
valeur descriptive. Ceci complexifie la tâche de mes élèves, car maintenant ils doivent 
réfléchir à : de quoi faut-il parler ? Que faut-il dire ? Avec quels mots ? 
 
 
 
 
Types 
de 
terme      
1. Termes 
analytico- 
descriptifs 
donnant un statut 
d’élément à un 
tracé dans 
l’organisation 
visuelle de 
plusieurs tracés 
2. Termes 
dénominatifs 
d’objets d’étude 
3. Termes de 
propriétés 
caractéristiques 
permettant de 
classer les objets  
d’étude 
4. Terme de 
relation entre 
tracés (éléments) 
hors toute 
appartenance à 
une organisation 
visuelle 
 
 
Spécificités 
 
 
 
Directement 
associés à un seul 
tracé 
Associés à une 
organisation 
visuelle de 
plusieurs tracés 
en une forme 
typique 
Liés à un type 
d’objets 
Non décidables 
visuellement 
 
 
Exemples 
Côté, sommet, 
point 
d’intersection, 
angle 
Droite, segment, 
triangle, 
Isocèle, 
quelconque 
équilatéral, 
rectangle 
Parallèle, 
perpendiculaire 
Tableau 1: Classification de termes géométriques en fonction de la valeur d'un visuel donné, d'après 
Duval (2005, p. 31) 
D’autres défis se présentent. D’une part, le vocabulaire spécifique de la géométrie 
entre en concurrence avec le vocabulaire naturel ou spontané comme par exemple trait, ligne, 
croisement, rond au lieu de segment, droite, point d’intersection, cercle. D’autre part, un 
même mot peut signifier plusieurs choses. Par exemple, le mot « droit » s’oppose au mot 
« penché » en langage naturel, alors qu’en géométrie, il signifie « aligné » ou « angle de 90° » 
si l’on parle de mesure angulaire. 
 c) Par le regard, l’élève sera amené à percevoir les formes, les invariances des figures. 
Il doit d’abord reconnaître puis identifier. La reconnaissance discriminative des formes repose 
sur une ressemblance entre la forme visuelle discriminée et la forme typique de l’objet 
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représenté. C’est le passage de la reconnaissance discriminative des formes à l’identification 
des objets donnés à voir qui peut poser un problème majeur aux élèves. En effet, l’élève est 
confronté à une première question : que faut-il voir ? Puis une deuxième : que faut-il 
rechercher dans ce que je regarde ? Ce passage, plus ou moins difficile pour les élèves, 
dépend donc de leur niveau d’abstraction. 
2.1.2.3    Les niveaux de développement de la pensée géométrique  
A partir de sa recherche en géométrie,  Van Hiele (1959, 1986), cité par Detheux-Jehin 
et Chenu (2000), propose une théorie du développement de la pensée géométrique en fonction 
du niveau d’abstraction géométrique atteint par un élève. 
Niveau1 : 
La visualisation 
Les élèves perçoivent les objets géométriques en fonction de leur 
apparence physique. Ils raisonnent exclusivement à partir des prototypes 
visuels mémorisés et non en utilisant les propriétés de ces objets. 
Niveau2 : 
L’analyse 
Les élèves sont capables de mettre en relation les objets géométriques et 
leurs propriétés. Ils les utilisent pour identifier et décrire ces objets. 
Niveau3 : 
L’abstraction 
Les élèves sont capables de hiérarchiser les propriétés des objets 
géométriques. Ils sont capables de faire la différence entre les propriétés 
nécessaires et suffisantes à la détermination d’un concept. Ils sont aussi 
capables de comprendre de simples déductions de type implication. 
Niveau4 : 
La déduction 
Les élèves sont capables de comprendre des déductions et d’élaborer des 
démonstrations. 
Niveau5 : 
La rigueur 
Les élèves sont capables de travailler dans différents types de géométrie 
avec des objets abstraits. Ils peuvent manipuler des symboles. 
Tableau 2: Classification des niveaux de développement de la pensée en fonction du niveau d'abstraction 
de l'élève, d'après Van Hiele cités par Detheux-Jehin et Chenu (2000, p. 69) 
 
Dans le cadre de ma recherche, seuls les 3 premiers niveaux de développement sont 
concernés. En effet, toujours d’après les mêmes auteurs, des recherches ont montré que les 
niveaux de l’abstraction et surtout de la déduction ne sont qu’en cours de construction au 
premier degré secondaire.  De plus, les retards présentés par mes élèves confirment cet état de 
fait. 
Par ailleurs, la contribution à la théorie de Van Hiele de Gutierez, de Jaime et de 
Fortuny (1991) citée dans un article de Detheux-Jehin et Chenu (2000, p. 70) a montré que les 
élèves pouvaient être, d’une part, sur deux niveaux à la fois et, d’autre part, que l’acquisition 
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d’un niveau demandait des mois, voire des années. Ils définissent alors des graduations dans 
chaque niveau. 
 
Pas d’acquisition L'élève n'a pas conscience de l'existence de méthodes spécifiques d'un 
nouveau niveau. 
Basse acquisition L'élève essaye d'utiliser les nouvelles méthodes du niveau considéré. 
Cette période est donc marquée par des essais infructueux qui conduisent 
au retour fréquent au niveau inférieur. 
Acquisition 
intermédiaire 
L'expérience des élèves augmente. Cette période est caractérisée par des 
sauts fréquents et simultanés entre deux niveaux. 
Haute acquisition Les méthodes de raisonnement correspondent au niveau considéré, 
cependant les élèves commettent encore certaines erreurs. 
Complète 
acquisition 
Les élèves maîtrisent parfaitement les méthodes de raisonnement du 
niveau considéré. 
Tableau 3: Les graduations dans chaque niveau, d'après Gutierez cités par Detheux-Jehin et Chenu (2000, 
p. 70) 
   2.1.2.4    La construction d’une figure géométrique 
La figure géométrique appartient à l’espace graphique où les objets sont abstraits 
(Roditi, n.d., p.10). Décrite par un énoncé de style déclaratif, l’élève va devoir la construire à 
l’aide de ses instruments : crayon, règle, équerre, compas, rapporteur. Il ajoute que, dans ce 
genre d’apprentissage, l’élève aura la possibilité d’anticiper le résultat à obtenir. En effet, 
l’élève pourra mobiliser les figures modèles stockées en mémoire à long terme. Il restera à 
celui-ci de déterminer l’ordre dans lequel il va construire la figure en tenant compte des 
propriétés éventuelles énoncées dans la description. Dans ce type de situation, la méthode 
employée compte finalement autant que le résultat. 
  2.1.2.5    Les contraintes inhérentes à ce type d’apprentissage 
 Le modèle des situations d’activités instrumentées de Rabardel et Vérillon (1985), cité 
par Rabardel (1995a, p. 66), qui précise la place des instruments au sein d’une activité, permet 
d’entrevoir les contraintes inhérentes à ce type d’apprentissage. Ce modèle triangulaire 
possède trois pôles : le sujet, l’instrument et l’objet de l’activité. Chaque interaction possède 
ses contraintes et est susceptible de faire émerger des difficultés chez l’élève. Dans le schéma 
ci-dessous, les grosses flèches indiquent les interactions entre chaque pôle et la fine flèche 
noire à double sens indique les interactions Sujet-Objet médiatisées par l’instrument.  
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ENVIRONNEMENT 
Figure 1: Modèle des situations d’activités avec instrument, d'après Rabardel et Vérillon (1985) cité par 
Rabardel (1995a, p. 66) 
 a) Les contraintes liées à la multiplicité des schèmes d’utilisation 
Rabardel (1995b, p. 64) définit l’instrument comme une entité formée de deux 
composantes : 
-un artéfact qui n’est autre que l’objet matériel, 
-un ou plusieurs schèmes d’utilisation associés résultant d’une construction propre ou d’une 
appropriation des schèmes sociaux d’utilisation. 
Or la composante schème est souvent ignorée des élèves. De plus, il explique qu’un 
même artéfact peut être intégré dans divers schèmes d’utilisation avec des significations 
différentes. Par exemple, une équerre peut servir à vérifier si un angle est droit, mais aussi 
servir à le construire, ou encore à mesurer ou tracer un segment. Offre, Perrin-Glorian, 
Verbaere (2006, p. 9) vont dans le même sens, mais remplacent le terme schème par 
« fonction » de l’instrument et révèlent que la multiplicité des fonctions d’un même 
instrument complexifie l’activité de construction de figures, car l’élève devra faire le choix de 
la fonction adéquate de l’instrument pour illustrer une propriété. 
Réciproquement, un schème d’utilisation peut s’appliquer à différents artéfacts. Par exemple, 
pour reporter la longueur d’un segment, on peut utiliser la règle graduée, l’équerre graduée ou 
le compas. 
b) Les contraintes liées à la concurrence entre schèmes 
Rabardel (1995a, p. 117) explique que l’usage des instruments de géométrie nécessite 
la construction par les élèves eux-mêmes de schèmes d’utilisation qui peuvent être attestés ou 
non. Or, ces schèmes peuvent prendre le dessus sur les schèmes sociaux (schèmes provenant 
de l’enseignement de la géométrie) et entrainer des erreurs de construction. 
Instrument
ObjetSujet
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c) Les contraintes liées à la difficulté de passer des propriétés visuelles aux propriétés 
géométriques grâce aux instruments 
Offre et al. (2006, p. 8) soulignent que la construction de figure demande « d’articuler 
la connaissance des propriétés géométriques et des connaissances sur les instruments ». En 
l’occurrence, l’élève doit être capable de mobiliser les instruments pour rendre compte d’une 
propriété. Une propriété géométrique correspond à une forme visuelle produite par un 
instrument qui impose une régularité au mouvement de traçage (Duval, 2005, p. 11). Or cette 
articulation peut poser problème et prendre du temps. Par exemple, pour vérifier que deux 
droites sont perpendiculaires, il faut associer ce dernier terme à celui d’angle droit et enfin le 
relier à l’instrument qui permet de le faire : l’équerre. La difficulté pour certains élèves est 
donc de faire le lien entre un concept ou une propriété et un instrument. 
d) Les contraintes liées à l’économie gestuelle de l’élève 
Offre et al. (2006, p. 11) estiment que les élèves sont tentés d’économiser leurs gestes 
pour construire des figures géométriques en limitant le nombre de déplacements, 
d’instruments ou de tracés. Ils estiment que « l’usage répété de ces raccourcis peut conduire 
certains élèves à l’amalgame entre les propriétés en question ». 
e) Les contraintes liées à la déconstruction dimensionnelle des figures 
Duval (2005, p. 28) affirme que la construction de figures nécessite « l’articulation du 
discours et de la visualisation, car l’activité géométrique repose sur la synergie cognitive de 
ces deux registres de représentation ». Cette articulation présuppose la capacité à effectuer la 
déconstruction dimensionnelle des formes. Cette dernière n’est pas évidente, car l’élève 
repère les formes au premier abord de manière intuitive et dans leur globalité. La difficulté 
semble pour lui de déconstruire ou de découper mentalement la figure voulue en éléments 
distincts, mais qui ont des points communs. En effet, une des particularités des figures en 
deux dimensions est qu’elles sont construites à partir d’instruments qui produisent des tracés 
en une dimension. La déconstruction de la figure en deux dimensions va donc reposer sur la 
déconstruction de la figure en tracés d’une dimension. De surcroit, tous ces tracés d’une 
dimension doivent être ordonnés. Si l’élève ne détermine pas l’ordre, la construction de la 
figure peut parfois s’avérer délicate voire impossible. 
f) Les contraintes liées à l’utilisation des instruments 
L’analyse des maladresses des élèves dans l’utilisation des instruments montre 
qu’elles sont le plus souvent d’origine techniques voire conceptuelles (Favrat, 1991, p. 14). 
Par maladresses d’origine technique, l’auteur entend la façon dont l’élève peut saisir 
l’instrument et le coordonner avec le crayon ; choisir la bonne position de l’équerre sur une 
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droite en vue de construire une droite perpendiculaire à une autre ; penser à faire correspondre 
le zéro de la règle avec le début du segment ; penser à ne pas exercer une pression trop forte 
sur le compas afin que ce dernier ne bouge pas pendant la rotation ; penser à partir du bon 
zéro du rapporteur pour mesurer un angle. 
Par maladresses d’origine conceptuelle, il entend que les élèves ont du mal à se 
détacher de leur propre perception d’un concept. Par exemple, des élèves ont tendance à ne 
pas prolonger une droite avec la règle pour vérifier si cette dernière est perpendiculaire à une 
autre. En effet, ils oublient que la droite est infinie. Ils ont tendance aussi à ne pas prolonger 
un côté de l’angle pour pouvoir le mesurer plus précisément avec le rapporteur alors qu’il est 
nécessaire de le faire. Ils semblent avoir du mal à remettre en cause leurs observations à 
« l’œil nu ». 
g) Les contraintes liées à la prégnance des figures prototypiques 
Les figures géométriques prototypiques représentent les figures découvertes et 
reconnues dès les premiers apprentissages en géométrie. Elles sont souvent stockées en 
mémoire avec une forme et une orientation précise (Roditi, n.d., p.24). Par exemple, pour 
certains élèves le carré est souvent présenté sous une forme prototypique avec les côtés 
horizontaux et verticaux. Mais si l’on présente le même carré après avoir fait une rotation de 
45°, alors des élèves ne le reconnaissent pas et peuvent même dire que c’est un losange. Mais, 
dans le cas de la construction d’une figure géométrique, l’anticipation du dessin à obtenir 
repose sur les figures mémorisées ou figures prototypiques. L’élève va donc devoir les 
adapter à la situation qu’il doit traiter. C’est justement sa capacité à les adapter qui peut 
provoquer ses difficultés. 
 2.2 Quelques concepts utiles pour remédier 
 Je présente les concepts que j’ai utilisés pour concevoir et réaliser mes séquences. 
  2.2.1 L’apprentissage en Zone Proximale de Développement 
 Selon Doly (1996, p. 49) citant Vygotsky (1985), la zone  proximale de 
développement est la distance entre le niveau actuel de développement d’un élève et son 
niveau de développement potentiel. Cette distance représente un espace dans lequel les 
raisonnements, les connaissances et conceptions de l’élève peuvent être mobilisés dans son 
activité grâce à l’aide d’un tiers. Ce tiers peut être un expert ou pair plus avancé que lui. Pour 
l’auteur, ce moment d’étayage va permettre à l’élève de s’approprier la culture dans laquelle 
se trouve des raisonnements, des activités et des contenus grâce à une intériorisation des 
connaissances. Pour lui, le contexte culturel a un impact important sur le développement de 
l’élève. Par exemple, si l’on parle de la culture géométrique, c’est au travers des interactions 
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sociales liées à cette culture que l’élève a le plus de chances de s’approprier des outils 
culturels comme, par exemple, l’équerre ou le compas. L’apprentissage en ZPD va donc 
permettre le développement et l’appropriation des concepts. Il précise que le développement 
de la pensée de l’élève se produit en deux temps. Le premier temps correspond au moment où 
l’élève utilise des outils de pensée à l’aide d’un expert au sein de la ZPD. Cette phase est 
qualifiée d’ « interindividuelle ». Dans un second temps, l’élève intériorise, s’approprie des 
concepts et les utilise de manière autonome. Dans cette phase dite « intra-individuelle », 
l’élève va réélaborer le savoir et devient acteur de la construction de ses connaissances. 
  2.2.2  L’apport des interactions sociales 
 J’indique ici le rôle joué par le conflit socio-cognitif et l’étayage dans les interactions 
sociales et précise également la conception de la médiation que j’ai choisie pour élaborer mes 
séquences. 
   2.2.2.1    Le rôle joué par le conflit socio-cognitif 
 Les recherches centrées sur les interactions entre pairs de Doise et Mugny (1981), 
citées par Doly (1996, p. 64), montrent que ces dernières génèrent un conflit qualifié de socio-
cognitif. Au cours de ces interactions, les élèves sont amenés à confronter leurs 
représentations. Ils vont devoir argumenter, se décentrer et reconsidérer leurs propres 
représentations et les réorganiser. Cela va permettre un enrichissement de la pensée de l’élève 
à condition que ces interactions soient organisées et contrôlées par un adulte expert. 
   2.2.2.2    Le rôle joué par l’étayage 
 Lié au concept de la ZPD, la notion d’étayage de Bruner (1983, p. 10) désigne 
l’ensemble des interactions de soutien et de guidage mises en œuvre par un tuteur expert pour 
aider l’élève dans sa résolution de la tâche. Elle consiste à prendre en charge les éléments de 
la tâche qui dépassent les capacités de l’élève afin que celui-ci puisse se concentrer sur les 
éléments à sa portée. Les aides apportées par le tuteur ont six fonctions dites de « tutelle » 
(Bruner, 1983, p. 277-278). Certaines sont centrées sur l’élève comme l’enrôlement, le 
maintien de l’orientation et le contrôle de la frustration. D’autres sont centrées sur la tâche 
comme la réduction des degrés de liberté, la signalisation des caractéristiques déterminantes 
et la démonstration. 
Par l’enrôlement, l’auteur précise qu’il consiste à « engager l’intérêt et l’adhésion du 
chercheur envers les exigences de la tâche ». Il s’agit de favoriser la dévolution en faisant en 
sorte que la tâche à réaliser devienne celle de l’élève et qu’elle soit de sa responsabilité. 
Par le maintien de l’orientation, Bruner affirme qu’il faut poursuivre l’objectif et en 
même temps déployer entrain et sympathie pour maintenir la motivation des élèves. 
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Par le contrôle de la frustration, le tuteur doit faire en sorte que les élèves ne 
dépendent pas trop de lui-même dans la réalisation de la tâche. En même temps, il faut veiller 
à ce que l’exécution de la tâche ne soit pas éprouvante en évitant que l’élève vive mal ses 
erreurs. 
Par réduction des degrés de liberté, il s’agit de simplifier la tâche en réduisant le 
nombre d’actes nécessaires pour la réaliser afin que la tâche soit à sa portée et éviter la 
surcharge cognitive. Pour cela, le tuteur va séquencer la tâche en sous-buts atteignables par 
l’élève. 
Par la signalisation des caractéristiques déterminantes, Bruner entend que le tuteur doit 
signaler les caractéristiques essentielles de la tâche afin de le mettre sur la voie de sa 
résolution. 
Par la démonstration, cela consiste à présenter des modèles de réalisation d’une tâche 
dans l’espoir que l’élève imite ce modèle par la suite. 
   2.2.2.3    La médiation, entre guidance et guidage 
 Doly (1996, p. 45) définit la médiation comme la manière dont le tuteur expert 
organise l’environnement physique et mental de l’élève afin que ce dernier « puisse s’y 
adapter pour y penser, y agir ». En passant par le langage, l’enseignant va accompagner et 
guider l’élève dans la résolution de sa tâche. Pour De Vecchi (2003, p. 130), le mot « guider » 
à toute son importance. Il y a une distinction fondamentale à faire entre guidance et guidage. 
Le guidage repose sur le balisage du parcours de l’élève en lui indiquant ce qu’il doit faire, 
voire comment il doit faire. Alors que la guidance repose sur une aide à la construction de son 
propre questionnement autour de la tâche. Il conclut en affirmant que « le guidage empêche la 
recherche et ouvre sur la dépendance » pendant que « la guidance favorise la recherche et 
ouvre sur l’autonomie ». Compte tenu des difficultés de mes élèves, pendant ma recherche, je 
n’ai pas opposé ces deux types d’aide, car il m’a semblé que les deux sont nécessaires pour 
cerner au mieux la ZPD de chacun des élèves, mesurer leur progression et les aider à gagner 
en autonomie. Je me suis attaché à me situer au plus prêt du processus d’étayage, tel que le 
concevait Bruner, à savoir étayer « ni trop, ni trop peu » (1983). Il est rejoint par Minder 
(2007) qui parle d’un étayage individuel et progressif. Par conséquent, la médiation doit être 
contrôlée, donc graduelle et allant de l’implicite à l’explicite. Mais, Doly (1996, p. 56), citant 
Vygotsky (1985), rappelle que pour qu’il y ait apprentissage, il faut que le processus 
d’étayage s’accompagne  d’un processus de « désétayage » au cours duquel le tuteur sera de 
moins en moins aidant et présent jusqu’à ce que l’élève parvienne à réaliser la tâche en 
autonomie. 
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  2.2.3  Développer les stratégies métacognitives 
   2.2.3.1     Qu’est-ce que la métacognition ? 
 Flavell et Yussen (1985), cités par Doly (1996, p. 20), définissent la métacognition 
comme la « conscience de la cognition et être en attitude métacognitive, c’est faire un travail 
de prise de conscience sur sa propre activité de penser ». 
 Lafortune (2000, p. 11) précise les trois pôles composant la métacognition. Il y a, 
d’une part, les connaissances métacognitives, d’autre part, les habiletés métacognitives et 
enfin, la prise de conscience de sa démarche mentale. 
Les connaissances métacognitives sont des connaissances qu’une personne a de ses 
propres ressources cognitives. Elles peuvent porter sur les personnes et le sujet lui-même, la 
nature et les exigences de la tâche, sur l’utilité et l’efficacité des stratégies. Ces connaissances 
métacognitives peuvent être de trois types : connaissances déclaratives, connaissances 
procédurales, connaissances conditionnelles (Vianin, 2009 p. 63). Les connaissances 
déclaratives correspondent aux théories et savoirs académiques ; elles répondent à la question 
« quoi ? ». Les connaissances procédurales correspondent aux procédures et stratégies 
concernant la manière d’exécuter une tâche ; elles répondent à la question « comment ? » 
(Vianin, 2009 p. 69). Toujours d’après le même auteur, les connaissances conditionnelles 
correspondent aux connaissances de l’élève sur les conditions et les situations où il peut 
mobiliser une connaissance ; elles répondent aux questions « quand et pourquoi ?». Ainsi, 
pour qu’un élève réussisse une tâche (Vianin, 2009, p. 71), il doit utiliser les bonnes stratégies 
(connaissances procédurales) au bon moment (connaissances conditionnelles) en mobilisant 
les connaissances nécessaires (connaissances déclaratives). 
Les habilités métacognitives « désignent les processus par lesquels le sujet assure le 
contrôle de son activité de résolution » de la tâche. Ces processus « concernent les 
mécanismes d’autorégulation qu’utilise l’individu pendant qu’il agit pour gérer une tâche de 
façon contrôlée pour en assurer plus de réussite » (Doly, 1996, p. 22). L’autorégulation est 
donc le fait  de conduire soi-même la régulation de son activité en exerçant un contrôle sur 
cette dernière. Ces processus ou habilités métacognitives sont encore appelés stratégies 
métacognitives et concernent la planification, le contrôle et la régulation de la tâche. 
(Lafortune, 2000, p. 11).  
La planification passe par l’anticipation de la tâche. L’élève va se demander comment 
il va s’y prendre et par quoi il va commencer. En se représentant le but, il va choisir des 
procédures en fonction des données et de ses connaissances et les organiser en stratégie. La 
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planification, c’est donc la capacité de l’élève à déterminer les critères qui lui permettent 
d’atteindre ses objectifs. 
Le contrôle est un processus qui est mis en place pour vérifier et évaluer la pertinence 
de la stratégie mise en œuvre en fonction du but visé. Il s’agit donc pour l’élève de surveiller 
constamment l’efficacité de sa stratégie. 
D’après Lafortune (2000 p. 11), la régulation est un processus qui permet à l’élève 
d’ajuster sa stratégie, voire d’en changer. Vianin (2009, p. 95) distingue la régulation interne, 
qui est effectuée par l’élève lui-même suite à un autocontrôle, de la régulation externe suite à 
un feed-back externe lorsque, par exemple, l’enseignant pointe une difficulté de l’élève à un 
moment donné dans la réalisation de la tâche.  
La prise de conscience de sa démarche mentale passe par la capacité à verbaliser et à 
porter un jugement critique sur le déroulement de la tâche. Elle consiste, d’une part, à 
comprendre ce qui a permis des progrès et, d’autre part, à prendre conscience que c’est la 
révision constante de la planification qui permet de réaliser la tâche de manière efficace 
(Lafortune, 2000, p. 12). 
  2.2.3.2     Pourquoi développer les stratégies métacognitives ? 
Certaines recherches (Bouffard-Bouchard, Parent et Larivée, 1991a et 1991b), citées 
par Doly (2006, p. 95), montrent que les élèves en difficulté ne sont pas métacognitifs. 
Autrement dit, ils ne savent pas ce qu’ils savent, se lancent dans la tâche sans avoir 
complétement identifié le but, n’utilisant pas de stratégies de contrôle et sont dépendants de 
l’aide extérieure. Par conséquent, ils ne comprennent pas ce qu’ils font, ne mémorisent pas ce 
qu’ils font même quand ils réussissent et ne transfèrent pas. Elle précise que le 
développement des stratégies métacognitives permet d’assurer plus de réussite dans la gestion 
de la tâche, de favoriser la construction et la mise en mémoire de connaissances et procédures, 
de favoriser le transfert, c’est à dire la généralisation de ce qui a été appris dans différents 
contextes, de faire apprendre les compétences de contrôle et d’autorégulation, de développer 
l’autonomie, la motivation et l’estime de soi. 
   2.2.3.3     Comment développer les stratégies métacognitives 
 a) En utilisant le modelage. 
 Pour Vianin (2009, p. 221), le modelage consiste pour l’enseignant à modéliser une 
démarche ou une procédure en exécutant la tâche devant les élèves. Il le fait en réfléchissant à 
haute-voix. De ce fait, la démarche ou la procédure deviennent plus explicites. L’objectif est 
de montrer comment il structure sa pensée en explicitant ce qu’il fait ( comment et pourquoi) 
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pour structurer en retour celle des élèves. L’enseignant doit donc parler lentement, ralentir ses 
gestes et veiller à expliciter les opérations même si elles lui paraissent parfois élémentaires. 
 b) En aidant l’élève à expliciter ses stratégies. 
 Cela peut se faire en amenant, par la guidance, l’élève à s’auto-observer grâce au 
questionnement métacognitif. Celui-ci poursuit le même objectif que l’entretien 
d’explicitation, à savoir, informer l’enseignant sur la façon dont s’exerce la pensée de l’élève, 
aider l’élève à s’auto-informer et lui apprendre à le faire (Vermersch, 1994, p. 27). 
Cependant, il ne s’établit pas dans une situation formelle prédéfinie en respectant un cadre 
précis, mais peut avoir lieu à chaque fois que l’enseignant le juge nécessaire (aussi bien au 
début de la tâche, qu’en cours ou fin de tâche). Il comporte un ensemble de questions invitant 
l’élève à s’autoquestionner et donc à construire son questionnement (Doly, 1996, p. 61) sur la 
manière dont il mobilise les stratégies métacognitives de planification, contrôle et régulation. 
Par ce questionnement, l’enseignant va chercher à aider l’élève à intérioriser lui-même ce type 
de questionnement et chercher à favoriser l’attitude de déduction de ses actes pour permettre 
la régulation. Pour Doly (1996, p. 54), ce processus d’intériorisation correspond au processus  
« d’étayage-désétayage » de Vygotsky (1985). Il permet de passer d’une situation de 
dépendance à l’égard de l’adulte expert à une situation d’autonomie. Il passe par quatre étapes 
successives : 
-première étape : « Les connaissances et compétences nécessaires à la gestion de la 
tâche sont d’abord chez l’expert ».  
-deuxième étape : « Ces mêmes compétences passent dans l’interaction créé par la 
communication entre l’expert et le novice ».  
-troisième étape : « Les compétences sont de plus en plus utilisées par le novice de sa 
propre initiative sous le regard bienveillant et prêt à intervenir de l’expert ». 
-quatrième étape : « Le novice gère seul son activité en l’absence de l’expert ». 
Ce processus d’intériorisation se rapproche de celui de l’imitation que l’élève connaît et 
utilise depuis la naissance pour se développer. Pour que ce processus produise ses effets, il 
faut que l’enseignant lui-même intériorise ce type de questionnement métacognitif, se 
l’approprie et s’en serve comme outil. Cela demande du temps et de l’entrainement. 
 c) En impliquant l’élève dans la construction d’outils-ressources. 
Construire des outils pédagogiques ou outils-ressources est un moyen qui permet 
d’aider les élèves « à atteindre un objectif et / ou résoudre une problématique dans un 
contexte donné » (Llorca, 2010, p. 2). C’est aussi l’occasion de faire réfléchir collectivement 
les élèves sur les critères d’évaluation ou sur les procédures à adopter en vue de réussir une 
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tâche (Doly, 1996, p. 87). Ils peuvent être construits progressivement en fonction de l’avancée 
des connaissances et des difficultés de l’élève, c’est pourquoi ils peuvent être différenciés. Si 
leur principale fonction est de vérifier, elle permet aussi « une sorte d’intermédiaire entre la 
régulation externe du maître et l’autorégulation des enfants ». Elle « a exactement une 
fonction d’aide, de tutelle ». Toujours d’après l’auteur (1996, p. 87), avec ces outils-
ressources, la limite supérieure de la zone proximale se modifie peu à peu. En effet, en 
évaluant avec les critères qu’ils ont eux-mêmes élaborés, les élèves vont progressivement 
repousser leurs propres limites tout en enrichissant leur représentation du but de la tâche. Les 
outils-ressources aident au développement des stratégies métacognitives ou compensent une 
difficulté déchargeant ainsi l’élève de la gestion d’une partie de la tâche (Hadji, 2012, p. 238). 
Ainsi, pour développer les stratégies métacognitives de planification, il est possible de 
faire élaborer par les élèves un outil de type procédural (Doly, 1996, p. 82) qui leur permet 
par exemple de planifier la tâche en la séquençant. C’est donc une activité réflexive 
d’anticipation. 
Pour développer les stratégies métacognitives de contrôle, mais aussi de régulation, il 
est possible de faire élaborer un outil d’autoévaluation avec des critères de réussite qui aident 
l’élève à repérer si sa production est réussie ou pas (Hadji, 2012, p. 173).  
Pour développer les stratégies métacognitives de régulation, on peut faire élaborer un 
aide-mémoire permettant à l’élève de retrouver des informations et de faire attention à des 
difficultés récurrentes (Doly, 1996, p. 82). 
3. Méthodologie 
 Dans ce chapitre, j’indique le contexte dans lequel cette recherche a été réalisée ainsi 
que son déroulement. Ensuite, je présente la récolte des données et la méthode d’analyse de 
ces données qui me permettent de proposer les portraits de mes élèves. Enfin, je développe le 
plan d’intervention que j’ai mis en œuvre pour tenter d’améliorer l’usage des instruments de 
géométrie. 
 3.1 Contexte 
Je suis actuellement employé à l’institution de Lavigny dans une classe intitulée 
« préformation » située à Rolle qui accueille des élèves porteurs de troubles des fonctions 
cognitives accompagnés de troubles psycho-affectifs et âgés de 15 à 18 ans. Ces élèves se 
retrouvent dans ce type de structure pour une ou deux années afin d’élaborer un projet 
professionnel. Ils vont, chaque année, effectuer 3 à 4 stages d’une semaine minimum. Ils se 
voient proposé, selon leur âge et leurs possibilités en fin de cursus, un stage en centre de 
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formation professionnel, ou en atelier protégé de production, voire en atelier occupationnel. 
Un des objectifs des encadrants (éducateurs, enseignants spécialisés, maitres socio-
professionnels) est de fournir le maximum d’éléments dans les dossiers AI afin que celle-ci 
propose à l’élève la formation la plus adaptée à ses possibilités après ses 18 ans. Nous 
présentons donc à nos jeunes toute une panoplie d’activités qui leur permettent de renforcer 
leurs compétences pratiques et grâce auxquelles nous pouvons évaluer leur adaptabilité. 
La  « préformation » de l’institution de Lavigny se veut un moment de découverte du monde 
professionnel, d’expérimentations manuelles, de développement de compétences sociales, de 
développement de l’autonomie, de renforcement des connaissances scolaires. Quatre élèves  
participent à cette recherche, mais je ne vais analyser que les résultats de trois d’entre eux, car 
le quatrième a été beaucoup absent. Ils ont en tout 3 heures de math par semaine, dont 2 
heures en géométrie, que j’utilise pour expérimenter et travailler sur cette recherche. 
 3.2 Déroulement de la recherche 
Mois Travail en classe Récolte des données Analyse 
Septembre 
Octobre 
-Entrevue avec parents ; 
-Evaluation diagnostique n°1 
accompagnée du 
questionnement métacognitif 
pendant la réalisation de la 
tâche. 
 
-Enregistrement vidéo 
du déroulement de 
l’évaluation 
diagnostique initiale; 
-Journal de bord. 
 
-Analyse de 
l’évaluation 
diagnostique initiale et 
dressage des portraits 
des élèves. 
 
Novembre 
Décembre 
Janvier 
Février 
 
-Intervention métacognitive : 
séquence alignements, points, 
segments, droites, parallèles, 
perpendiculaires, angles et 
triangles ; 
-Construction de d’outils-
ressources. 
 
 
-Journal de bord. 
 
 
-Analyse de 
l’intervention. 
 
 
Mars, 
retour de 
vacances 
 
 
-Evaluation diagnostique 
finale accompagnée du 
questionnement métacognitif 
pendant la réalisation de la 
tâche. 
-Enregistrement du 
déroulement de 
l’évaluation 
diagnostique finale; 
-Journal de bord. 
-Analyse de 
l’évaluation 
diagnostique finale et 
dressage des portraits 
des élèves. 
Tableau 4: Plan du déroulement de la recherche 
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 3.3 Récolte des données 
Pour la récolte des données, je me suis appuyé sur l’enregistrement vidéo des évaluations 
diagnostique initiale et diagnostique finale ainsi que sur le journal de bord. 
  3.3.1 Evaluation diagnostique initiale 
 J’ai choisi de faire passer une évaluation diagnostique individuelle en début de 
recherche afin de cerner les difficultés de chaque élève dans les trois domaines suivants : la 
connaissance des instruments, la compréhension des concepts abordés, et enfin les stratégies 
métacognitives utilisées. Durant cette évaluation, j’ai distingué quatre étapes successives. 
a) En début d’évaluation, je commençais par expliquer à l’élève le but de cette 
évaluation : observer les pratiques de l’élève dans certaines tâches, pour tenter de comprendre 
la nature des difficultés rencontrées afin de mieux l’aider par la suite à se servir de ces 
instruments dans différentes tâches et si possible sans mon aide. 
 b) Chaque évaluation débutait par une question où l’élève devait dire quel(s) 
instrument(s) de géométrie il pouvait nommer et en indiquer sa fonction. 
 c) L’élève lisait seul les consignes. Dans un premier temps, je le laissais agir et dès 
qu’il n’avançait plus, qu’il semblait être dans une impasse, j’intervenais en commençant mon 
questionnement. 
 d) Afin d’avoir en mémoire les questions et de rendre plus fluide mon questionnement 
pendant l’entretien, j’avais, au préalable, préparé pour chaque tâche toute une série de 
questions me permettant de me guider et de comprendre comment l’élève analysait la tâche, 
comment il comprenait les concepts abordés, comment il allait s’y prendre et enfin les aides 
chronologiques en fonction de l’état d’avancement de l’élève dans la tâche (cf annexe II). 
Pour cette dernière catégorie, j’avais préparé, pour chaque tâche, toute une série d’aides 
progressives que je pouvais apporter afin que l’élève puisse aller, si possible, au bout de la 
tâche. Ces aides graduelles allaient du plus implicite au plus explicite. L’aide commençait 
donc toujours par une guidance, puis pouvait passer par un guidage de type informatif.  Ce 
dernier rappelait une information ou apportait une explication complémentaire donnée sous 
forme verbale. Ensuite,  je fournissais un guidage de type procédural en indiquant ce qu’il 
faudrait faire, voire même, en dernier recours, un guidage plus marqué de type modelage avec 
le raisonnement et la réalisation de la tâche par moi-même devant l’élève dans le cas où celui-
ci ne serait pas en mesure d’agir avec les autres types d’aide.  
Puis, simultanément, tout au long de la tâche, pour compléter mon questionnement et 
afin d’approfondir et de préciser les stratégies métacognitives de l’élève, je me suis appuyé 
sur un questionnement métacognitif que j’avais conçu (cf annexe III). Ce questionnement 
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métacognitif était composé de toute une série de questions types portant sur la mise en œuvre 
de stratégies de planification, de contrôle et de régulation au cours de la tâche. 
 Si une tâche était terminée à l’aide de mon étayage, je demandais à l’élève de la 
réaliser à nouveau, mais seul et sans aucune aide, pour voir s’il était capable de la refaire. 
 Ainsi, cette évaluation me permettait de dresser le portrait de chaque élève, de définir 
sa ZPD et enfin de proposer un plan d’action en vue d’apporter des améliorations dans chacun 
des trois domaines prédéfinis qui seront aussi mes trois domaines d’analyse, à savoir: 
connaissance des instruments, compréhension des concepts, stratégies métacognitives. 
  3.3.2 Journal de bord 
 Enfin, j’ai tenu un journal de bord pendant toute la recherche dans lequel j’ai relaté 
toutes les observations susceptibles d’enrichir mes données en relation avec mes trois 
domaines qui vont devenir mes trois angles d’analyse. Ce journal de bord devait me permettre 
de mieux cerner les difficultés des élèves, d’ajuster ma pratique, de m’interroger sur la nature 
et l’efficacité des aides apportées et donc de me permettre d’apporter des adaptations par 
rapport à ce que j’avais prévu initialement dans mon plan d’intervention. 
  3.3.3 Evaluation diagnostique finale 
 Elle se passe dans les mêmes conditions que celle du début d’année avec les mêmes 
tâches. L’objectif est d’analyser cette évaluation dans les trois mêmes domaines définis ci-
dessus, de la comparer à l’évaluation initiale pour mettre en relief ce qui a changé chez les 
élèves. Est-ce qu’ils comprennent mieux ce qu’ils font et pourquoi ils le font?  Savent-ils 
mieux se servir de leurs instruments ? Sont-ils plus autonomes dans leur démarche, leurs faits 
et gestes ? 
3.4 Méthode d’analyse des données 
L’enregistrement vidéo m’a permis de revoir en plusieurs fois le passage de ces 
évaluations individuelles afin de relever des données brutes, de les transformer en données 
utiles pour pouvoir par la suite dégager des évolutions dans mes trois domaines d’analyse.  
Ainsi, pour analyser la connaissance des fonctions des instruments, j’ai analysé les 
réponses apportées par les élèves à mes questions en début de passation de l’évaluation 
diagnostique. Devant eux, sur la table, se trouvaient une règle, une équerre, un compas et un 
rapporteur et ils devaient me nommer les instruments qu’ils reconnaissaient et me dire à quoi 
ils servaient. J’ai dû parfois leur demander de reformuler ou de mimer pour être sûr de 
comprendre ce que voulaient dire certains d’entre eux. Pour analyser la connaissance de 
schèmes d’utilisation des instruments, j’ai relevé, dans les enregistrements, les faits et gestes 
de l’élève afin de m’apercevoir si ce dernier avait des automatismes pour prendre le bon 
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instrument, le positionner, le manipuler correctement pour réaliser la tâche demandée. Enfin, 
pour analyser la connaissance des schémas de construction d’une figure, j’ai relevé, dans mes 
enregistrements, les tâches où l’élève montrait, par ses agissements ou son discours, qu’il 
savait comment s’y prendre pour réaliser la tâche. 
Pour analyser la compréhension des concepts abordés, je me suis appuyé sur les 
réponses apportées par l’élève à mes questions sur la connaissance et la signification du 
concept que j’ai croisées avec ses manipulations et ses tracés. En effet, des élèves ne 
pouvaient parfois pas me l’expliquer clairement avec leurs mots, car leur vocabulaire n’était 
pas adapté à la géométrie en général. J’ai donc dû leur demander de reformuler, de mimer ou 
bien attendre de les voir manipuler et regarder leurs tracés pour m’assurer de leur 
compréhension du concept. 
Pour analyser les stratégies métacognitives, je me suis inspiré en partie d’une grille 
d’analyse des stratégies autorégulatrices de l’élève en situation d’apprentissage que j’ai 
trouvée dans mes lectures (Nader-Grosbois, 2007).  Elle propose des idées pour repérer les 
stratégies métacognitives de planification, de contrôle et de régulation pendant une recherche. 
Ainsi pour construire ma propre grille de synthèse des stratégies métacognitives, j’ai repris 
l’idée de la forme que j’ai adaptée au nombre de tâches et j’ai modifié la façon dont étaient 
relevées les données brutes. J’ai également repris quelques items de cette dernière, mais, pour 
pouvoir l’adapter à ma situation de recherche, j’ai dû développer de nouveaux items que j’ai 
élaborés en observant mes enregistrements. Pour cela, j’ai fait l’inventaire détaillé de tous les 
faits, gestes et paroles qui revenaient souvent et qui relevaient soit des stratégies 
métacognitives de planification, soit des stratégies métacognitives de contrôle, soit des 
stratégies métacognitives de régulation. Afin de déterminer avec précision la zone proximale 
de développement de chaque élève dans la réalisation de chaque tâche, j’ai notamment créé 
des items pour préciser de quel type d’aide l’élève a eu besoin pour planifier, contrôler ou 
réguler son action. Etait-ce à partir d’une simple guidance en amenant l’élève à s’interroger 
sur ce qu’il fait ou pense (aide notée guidance),  ou grâce à un guidage modéré avec l’apport 
d’une information ou d’une explication complémentaire (aide notée guidage 1), ou encore par 
un guidage plus précis en disant ce qu’il doit faire à un moment donné pour avancer (aide 
notée guidage 2) ou enfin par un guidage encore plus marqué de type modelage en montrant à 
l’élève comment il doit faire à un moment donné (aide notée guidage 3) ? Créer différents 
degrés dans la façon d’aider et de soutenir l’élève a permis de voir si, après l’évaluation post-
test, leur zone proximale de développement avait évolué, s’ils étaient moins dépendants de 
Lehouillier Eric juin 2015 25 
mon aide et donc s’ils avaient gagné en autonomie. Pour cela, je misais donc sur 
l’amélioration des stratégies métacognitives.  
Le travail de récolte de données s’est fait en deux temps. Tout d’abord, j’ai pris des 
notes dans le cahier journal, pendant le test et tout de suite après, afin de livrer mes premières 
impressions en rapport avec mes trois domaines d’analyse. Ensuite, pour pouvoir remplir les 
grilles des stratégies métacognitives, j’ai observé mes vidéos. Lors de cette lecture de chacune 
de ces vidéos, pour chaque tâche, j’ai mis une coche dans une case à chaque fois que 
j’observais au moins une fois un fait, un geste ou une parole qui correspondait à un item que 
j’avais préétabli. Ainsi, dans chaque case, il pouvait n’y avoir aucune coche, ou une ou 
plusieurs coches. Pour le faire de la façon la plus précise qui soit et avoir le temps de 
répertorier mes données dans mon tableau, j’ai dû faire des arrêts sur image ou des retours en 
arrière lors de différents visionnages.  
Voici ci-dessous une grille vierge des stratégies métacognitives. Celles de mes élèves 
sont en annexes IV, V, VI, VII, VIII et IX. 
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Observation des stratégies métacognitives de 
 Tâ1 Tâ2 Tâ3 Tâ4 Tâ5 Tâ6 Tâ7 Tâ8 Tâ9 total 
Stratégies métacognitives de planification de l’élève :           
- identifie l’objectif, planifie et anticipe seul           
- identifie l’objectif seul mais planification défectueuse ou absente           
- n’identifie pas bien l’objectif seul           
- planifie à l’aide de la guidance de l’adulte           
- planifie à l’aide du guidage 1 de l’adulte           
- planifie à l’aide du guidage 2 de l’adulte           
- planifie à l’aide du guidage 3 de l’adulte           
Stratégies métacognitives de contrôle de l’élève:           
- vérifie seul à un moment donné de son travail avec le bon instrument           
- vérifie seul qu’il a respecté tous les éléments de la consigne à la fin de       
la réalisation 
          
- ne vérifie pas son travail spontanément           
- identifie seul son erreur à un moment donné           
- identifie ses erreurs à l’aide de la guidance de l’adulte           
- identifie ses erreurs à l’aide du guidage 1 de l’adulte           
- identifie ses erreurs à l’aide du guidage 2 de l’adulte           
- identifie ses erreurs à l’aide du guidage 3 de l’adulte           
- n’identifie pas ses erreurs même avec l’aide de l’adulte           
Stratégies métacognitives de régulation de l’élève:           
- n’ajuste pas car pas d’erreur           
- ajuste ou corrige ses erreurs seul           
- ajuste ou corrige ses erreurs à l’aide de la guidance de l’adulte           
- ajuste ou corrige ses erreurs à l’aide du guidage 1 de l’adulte           
- ajuste ou corrige ses erreurs à l’aide du guidage 2 de l’adulte           
- ajuste ou corrige ses erreurs à l’aide du guidage 3 de l’adulte           
- n’arrive pas à refaire même après l’aide de l’adulte           
Tableau 5: Observation des stratégies métacognitives de l'élève 
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3.5 Portraits des élèves à l’issu de l’évaluation diagnostique  
Pour réaliser les portraits et définir ainsi leur ZPD, je me suis appuyé sur mes trois 
domaines d’analyse : la compréhension des concepts abordés, la connaissance des fonctions 
des instruments et l’existence des schémas d’utilisation et de construction, et enfin sur les 
stratégies métacognitives. J’ai donc construit de petits paragraphes qui résumaient les 
redondances des élèves que j’ai parfois illustrées par des exemples précis. 
 3.5.1    Portrait d’Adèle 
3.5.1.1    Sur sa connaissance des instruments  
a) Dénomination des instruments et connaissance de leurs fonctions  
Adèle est la seule à reconnaître tous les instruments. Si elle connaît les deux fonctions 
de la règle et de l’équerre, elle sait aussi qu’un compas sert à tracer des cercles, mais pas à 
reporter des longueurs. De même, elle sait également que le rapporteur sert à mesurer un 
angle, mais pas forcément le construire. 
b) Manipulation et schèmes d’utilisation 
Adèle a une bonne préhension des instruments, mais ne sait pas toujours comment les 
placer pour arriver aux propriétés émises dans la consigne. Elle utilise parfois les instruments 
à l’envers (équerre, rapporteur) et ne se rend pas compte que les chiffres des échelles de 
mesure sont à l’envers, dans la position verso au lieu de recto. Elle présente un déficit dans les 
schémas d’utilisation des différents instruments. En effet, elle a des difficultés pour savoir où 
planter le compas, comment placer son équerre ou le rapporteur. Pour ce dernier, elle oublie 
constamment de placer le 0 sur le début de l’angle. Mais le plus difficile pour elle semble être 
l’articulation entre les différents instruments et donc l’utilisation hiérarchisée de ces 
instruments.  
Elle a des difficultés en situation de double-tâche : par exemple, tenir compte d’une 
mesure et, en même temps, se repérer dans la figure pour reporter cette mesure ;  ou encore 
tenir compte d’un angle droit et d’une mesure à reporter (tâche 6). Elle a du mal à traiter les 
informations jusqu’au bout, car elle ne semble pas maîtriser le sens de ce qu’elle fait, 
notamment lorsqu’elle doit utiliser le rapporteur pour construire un angle (tâches 7 et 8). 
c) Schéma de construction 
A aucun moment elle n’a montré qu’elle avait en mémoire des schémas de 
construction automatisés efficaces pour effectuer les tâches.  
 
 
3.5.1.2    Sur sa compréhension des concepts 
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a) Point, droite, segment  
La notion de point est à repréciser, car elle a du mal à dire où sont les points 
d’intersection, à les placer, à mettre leur nom et ceci la gène pour se repérer dans la 
construction. Elle n’arrive pas à imaginer qu’un point puisse rassembler deux indications en 
même temps. Par contre, Adèle a une bonne compréhension du concept de droite et de 
segment. Elle saisit les différences. 
b) Angle droit, perpendiculaires  
Elle a, en tête, une bonne image de l’angle droit, mais n’arrive pas à le relier au mot 
perpendiculaire ou encore n’arrive pas à se servir correctement de l’équerre pour construire 
cet angle droit.  Pourtant, elle sait où se trouve l’angle droit sur l’équerre.  
c) Parallèles  
Elle sait ce que veut dire parallèle, mais a des difficultés pour transposer le concept sur 
un support avec des éléments déjà préétablis. En outre, même si elle visualise le résultat, elle 
n’arrive pas, à partir d’une partie des éléments existants, à finaliser la construction. Elle ne 
comprend pas la notion d’« écart » comme étant la distance la plus « courte » entre un point et 
une droite et, par la suite, ne comprend pas pourquoi il faut prendre l’équerre plutôt que la 
règle pour le réaliser. Ensuite, quand elle prend l’équerre, elle n’arrive pas la positionner et la 
retourne dans tous les sens. La notion de « même écart » entre deux droites est comprise, mais 
il lui est difficile de le construire, de le reproduire.  
d) Angle  
Elle n’a pas compris que l’angle était formé de « deux traits droits (=rectilignes) qui se 
touchent » en un point qu’on appelle sommet. Elle ne semble pas savoir où commence l’angle 
et où il finit. Il lui est alors difficile de placer correctement le rapporteur et donc de placer le 0 
de l’échelle. 
e) Triangle  
Elle a une bonne compréhension du concept, mais sa difficulté principale reste la 
déduction de l’emplacement du troisième point,  surtout s’il y a un angle à respecter.  
3.5.1.3    Sur ses stratégies métacognitives en lien avec la médiation 
Adèle est l’élève qui a nécessité le moins d’interventions tous types confondus. Par 
contre, les trois quarts de mes interventions ont été du guidage (cf annexe IV). 
a) Stratégies métacognitives de planification de l’objectif 
Adèle mène souvent des stratégies d’identification de l’objectif et est capable d’y faire 
référence au début et pendant la réalisation de la tâche. Pour autant, elle n’identifie pas 
toujours bien l’objectif et il arrive parfois, qu’après beaucoup d’hésitations, elle finisse par 
Lehouillier Eric juin 2015 29 
oublier une partie des éléments qui le composent (tâches 6, 7, 8). Cela semble venir du fait 
que la représentation des concepts abordés reste fragile et c’est peut-être aussi lié à son faible 
sentiment d’efficacité en mathématique qui se traduit régulièrement par des discours sur elle-
même plutôt dépréciateurs.   
Adèle montre beaucoup d’hésitations dans son discours comme dans ses faits et 
gestes. Fréquemment, dans les tâches proposées, elle explore par tâtonnement et a besoin, 
dans ce cas, d’un guidage appuyé de type 2 ou 3 pour planifier la tâche (tâches 1, 2, 3). Plus 
elle avance dans les tâches, mieux elle en identifie les objectifs et tente de planifier son action. 
Néanmoins, ces planifications s’avèrent défectueuses (tâches 5, 7, 8). 
b) Stratégies métacognitives de contrôle  
Elle arrive souvent à identifier seule que ce qu’elle a produit n’est pas conforme, sans 
pour autant identifier la nature de son erreur. Comme elle est peu sûre d’elle-même, elle met 
en œuvre des stratégies de vérification assez régulièrement. Mais celles-ci s’avèrent parfois 
inefficaces et résultent d’un oubli en cours de route des éléments de la consigne à respecter ou  
d’une manipulation défectueuse des instruments. Dans le cas où elle n’identifie pas seule son 
erreur, la guidance et, le plus souvent, le guidage de type informatif de l’adulte lui permettent 
de le faire (tâches 3, 5, 6, 8, 9). 
c) Stratégies métacognitives de régulation  
Adèle corrige quelquefois seule son erreur, mais a besoin le plus souvent d’un guidage 
renforcé pour pouvoir le faire. En effet, dans toutes les tâches, elle a eu besoin que je lui dise 
ce qu’elle devait faire, ou bien il a fallu lui montrer comment elle devait faire pour réguler son 
action.  
3.5.1.4   Sur son niveau de développement de la pensée géométrique 
Adèle a une connaissance moyenne des propriétés et des objets géométriques. Par 
ailleurs, elle a du mal à faire le lien entre ces derniers par l’intermédiaire des instruments. 
J’estime qu’elle a une basse acquisition de l’analyse (niveau 2). Elle n’est pas encore entrée 
dans le niveau 3, celui de l’abstraction. 
3.5.2     Portrait d’Heidi 
3.5.2.1    Sur sa connaissance des instruments  
a) Dénomination des instruments et connaissance de leurs fonctions  
Heidi ne reconnaît que la règle et le compas. Elle connaît les 2 fonctions de la règle, 
mesurer et tracer « droit » selon ses mots. Elle connaît une des 2 fonctions du compas, c’est à 
dire tracer des cercles, mais ne sait pas que c’est un outil qui sert aussi à reporter des 
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distances. Concernant l’équerre, elle n’a pas su donner son nom  qu’elle semble connaître 
malgré tout, ni celui du rapporteur qu’elle n’a peut-être jamais vu. 
Elle n’a compris la fonction de l’équerre qu’à partir du moment où je lui ai dit à quoi 
servait cet outil, mais des indices montrent qu’elle a dû le savoir par le passé. 
 b) Manipulation et schèmes d’utilisation 
Heidi a une bonne préhension des instruments, mais ne sait pas toujours comment les 
placer pour arriver aux propriétés à utiliser émises dans la consigne. Elle présente un déficit 
dans les schémas d’utilisation des différents instruments. Elle a des difficultés pour savoir où 
planter le compas, comment placer son équerre ou le rapporteur. Pour ce dernier, la difficulté 
principale est de partir du bon 0 et donc de lire sur la bonne échelle. Mais le plus difficile pour 
elle semble être l’articulation entre les différents instruments et donc l’utilisation hiérarchisée 
de ces instruments.  
Elle éprouve aussi des difficultés pour passer d’une information à une autre et traiter la 
dernière information. Par exemple, elle change la mesure de l’écartement de son compas, 
mais ne part pas du bon point pour reporter la bonne distance.  A l’inverse, elle ne change pas 
la mesure de l’écartement de son compas, mais part du bon point pour reporter une distance 
(tâches 5,  7 et 9). Cet exemple peut vouloir dire aussi qu’elle a des difficultés en situation de 
double-tâche, à savoir, tenir compte d’une mesure et en même temps se repérer dans la figure 
pour reporter cette mesure. 
 c) Schéma de construction 
A aucun moment elle n’a montré qu’elle avait en mémoire des schémas de 
construction automatisés efficaces pour effectuer les tâches. Lorsqu’elle a cherché à tracer le 
premier triangle, j’ai seulement pu observer qu’elle avait un schéma de construction mais 
défectueux à cause, certainement, d’une faiblesse dans l’identification de l’objectif et d’un 
déficit dans la planification. 
   3.5.2.2    Sur sa compréhension des concepts 
 a) Point, droite et segment 
 Heidi a une bonne compréhension du concept de point, droite, segment. Elle saisit les 
différences. Mais le concept de point d’intersection lui pose problème. Elle n’arrive pas, pour 
l’instant, à imaginer qu’un point peut rassembler deux indications en même temps. 
Elle oublie souvent d’écrire le nom des points, ce qui la gène, par la suite, pour se 
repérer dans la construction. 
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b) Angle droit, perpendiculaires 
Elle a une bonne image de l’angle droit, mais n’arrive pas à le relier au mot 
perpendiculaire ou encore n’arrive pas à se servir correctement de l’équerre pour construire 
cet angle droit alors même qu’elle sait où se trouve l’angle droit sur l’équerre.  
 c) Parallèles 
Elle sait ce que veut dire parallèle, mais a des difficultés pour transposer le concept sur 
un support avec des éléments déjà préétablis. En outre, même si elle a une image du résultat 
en tête, elle n’arrive pas, à partir d’une partie des éléments existants, à finaliser la figure. La 
notion de « même écart » entre deux droites est comprise, mais il lui est difficile de le 
construire, le reproduire.  
 d) Angle 
Elle a compris que l’angle était formé de « deux traits droits qui se touchent » mais 
omet la notion de sommet de l’angle. La notion « d’écartement » ou d’ouverture entre les 
deux traits qui ont un point commun n’est pas assimilée. Elle confond, en effet, avec 
l’expression  « même écart » des droites parallèles, mais qui n’ont pas de points communs. 
e) Triangle 
Elle a une bonne compréhension du concept, uniquement à partir de 3 mesures de 
longueur où elle imagine très bien la situation. Avec l’introduction d’un angle, voire deux, le 
schéma mental est le même, mais elle n’arrive pas à y faire figurer ces derniers. 
   3.5.2.3    Sur ses stratégies métacognitives en lien avec la médiation 
 Heidi a besoin d’être plus soutenue que les autres élèves. C’est donc elle qui le plus 
bénéficié de ma médiation. Deux tiers de mes interventions étaient de type guidage avec une 
prédominance du guidage de type 3 (cf annexe VI). En effet, j’ai dû, à un moment donné, lui 
montrer moi-même comment opérer dans la plupart des tâches. 
a) Stratégies métacognitives de planification 
Heidi donne l’impression qu’il suffit de lire la consigne pour la comprendre. Sur les 
premières minutes, son attitude est trompeuse puisqu’elle verbalise à voix haute tout ce 
qu’elle entreprend ou croit comprendre de la consigne et donne l’impression de savoir où elle 
va. Mais, très rapidement, on s’aperçoit de la faiblesse de son vocabulaire qui gène la 
compréhension et l’assimilation des mots de vocabulaire de base de la géométrie. Ceci peut 
expliquer en partie une relative fragilité de la compréhension des concepts abordés. Elle 
n’accède pas au sens de ce qu’elle doit faire et, par conséquent, n’identifie pas clairement 
l’objectif.  
Lehouillier Eric juin 2015 32 
Mais si elle n’identifie pas l’objectif, c’est aussi parce qu’elle ne mène pas de réelle 
stratégie d’identification de ce dernier. Par exemple, elle n’identifie pas tous les éléments de 
la consigne. Dans la tâche 6 où elle devait tracer un triangle rectangle en P avec deux mesures 
de longueur, elle n’a pas su repérer les mots « rectangle en P », puis les traduire en langage 
géométrique et ne s’est concentrée que sur les deux mesures. La seule façon d’entrer dans 
l’identification de l’objectif de chaque tâche a été de lui faire décortiquer la consigne.  Je l’ai 
faite s’interroger sur le sens des mots de la phrase ; à travers mon questionnement, je l’ai faite 
se souvenir des représentations ; je lui ai même fait reformuler la consigne ou la lui ai 
expliquée. Dans certaines tâches, elle a même perdu des éléments de la consigne tout en 
conservant l’objectif de base à atteindre : la construction d’un triangle.  
Il est à noter qu’elle semble avoir du mal à se désengager de la tâche précédente pour 
entrer dans une nouvelle tâche. Ainsi, dans la tâche 8, où elle devait tracer un triangle à l’aide 
d’une mesure de longueur et deux mesures d’angle, Heidi a repris le même enchainement 
d’actions que lors de la tâche précédente et a donc utilisé le compas alors que celui-ci n’était 
pas nécessaire. 
La plupart du temps, Heidi n’arrive pas à débuter seule les tâches. Mise à part pour la 
construction des triangles où elle a su commencer et s’organiser (même si de manière 
défectueuse), Heidi anticipe et planifie peu. En général, même si elle prend du temps pour 
agir, elle montre constamment beaucoup d’hésitations soit dans son discours soit dans ses 
actes puisqu’elle revient en arrière, efface pour finalement verbaliser qu’elle n’y arrive pas ou 
qu’elle est perdue. Elle arrive à entrer dans la tâche et à agir lorsqu’elle est sous la guidance 
de l’adulte et plus encore quand elle est sous le guidage renforcé de ce dernier, c’est à dire 
quand on lui dit ce qu’elle doit faire et plus encore quand on lui montre comment faire. 
 b) Stratégies métacognitives de contrôle 
Même si Heidi identifie le plus souvent qu’elle est dans l’impasse, pour autant elle 
n’identifie pas seule la nature de ses erreurs. En effet, elle ne se réfère que très peu à tous les 
éléments de la consigne et ne vérifie quasiment jamais son travail spontanément avec ses 
instruments. Elle n’identifie donc ses erreurs qu’avec la guidance ou le guidage de l’adulte. Il 
arrive même qu’elle n’identifie pas ses erreurs même avec de l’aide parce qu’elle ne semble 
pas avoir conscience de ce qu’elle fait ou doit faire (tâches 4, 6, 7, 9 cf annexe VI). 
 c) Stratégies métacognitives de régulation 
Seule, Heidi régule peu. Elle ne corrige ses erreurs qu’avec l’aide du guidage renforcé 
de l’adulte dans toutes les tâches. 
    
Lehouillier Eric juin 2015 33 
3.5.2.4   Sur son niveau de développement de la pensée géométrique  
Heidi ne comprend les concepts que dans une forme prototypique et n’arrive pas à 
déconstruire une figure en plus petites unités. Elle ne sait pas utiliser les instruments pour 
relier les objets géométriques à leurs propriétés. J’estime qu’elle se trouve en haute 
acquisition du niveau 1, celui de la visualisation. Elle n’est pas encore entrée dans le niveau 2, 
celui de l’analyse. 
 3.5.3  Portrait de Pédro 
  3.5.3.1   Sur sa connaissance des instruments 
a) Dénomination des instruments et connaissance de leurs fonctions  
Pédro peut nommer le compas, la règle, parle du « triangle » pour l’équerre et ne sait 
plus ce qu’est le rapporteur. 
Il connaît les deux fonctions de la règle : « tracer droit » et mesurer. Par contre, 
l’usage supposé des autres instruments est inadéquat, erroné ou approximatif. Ainsi, 
concernant l’équerre, il ne se souvient plus que la fonction de l’équerre est de repérer et de 
tracer des angles droits, mais indique que celle-ci sert « à mesurer quand le trait est de travers 
et, si c’est vertical ou horizontal, on utilise la règle ». Ou encore, concernant le rapporteur, il 
pense que sa fonction est de « mesurer des pourcentages ». Parfois, c’est le vocabulaire 
attendu pour son âge qui n’est pas intégré lorsqu’il dit que le compas sert à tracer des 
« ronds » et omet de dire qu’il sert à reporter des longueurs. 
b) Manipulation et schèmes d’utilisation 
Pédro a une bonne préhension des instruments, mais ne sait pas toujours comment les 
placer pour arriver aux propriétés à utiliser émises dans la consigne. Il maitrise les schémas 
d’utilisation de la règle et du rapporteur, mais présente un déficit dans ceux du compas et de 
l’équerre. En effet, il a des difficultés pour savoir où planter le compas, pour placer son 
équerre (tâches 1, 2, 6). Enfin, il est en difficulté en situation de double tâche, notamment 
lorsqu’il doit se concentrer à la fois sur les mesures données dans la consigne, sur la 
manipulation des instruments et sur le support de travail. Par exemple, il change la mesure de 
l’écartement de son compas, mais ne part pas du bon point pour reporter la bonne distance 
(tâches 5, 7, 9). 
c) Schéma de construction 
Il a en mémoire un schéma de construction automatisé et efficace pour tracer un 
triangle quelconque avec 3 mesures de longueur (tâche 5).  
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3.5.3.2   Sur sa compréhension des concepts 
a) Point, droite et segment 
Pédro ne maîtrise pas bien les concepts de point, droite, segment. Il ne se souvient plus 
de la différence entre segment et droite. Le concept de point d’intersection lui pose problème. 
Il a du mal à imaginer qu’un point peut rassembler deux indications en même temps. Par 
ailleurs, il oublie lui aussi souvent d’écrire le nom des points, ce qui le gène pour se repérer 
dans la construction par la suite. 
b) Angle droit, perpendiculaires 
Il ne sait pas que perpendiculaire signifie qu’il y a un angle droit ni ne sait qu’une 
équerre sert à construire ou à vérifier un angle droit. Il  n’arrive pas à se servir correctement 
de l’équerre pour construire un angle droit alors même qu’il sait où se situe l’angle droit sur 
l’équerre.  
c) Parallèles 
Il ne sait pas ce que veut dire parallèle. Pour lui, parallèle veut dire même longueur, 
d’ailleurs « des skis parallèles sont de la même longueur », ce qui n’est pas faux dans la 
réalité. Il a des difficultés pour transposer le concept sur un support avec des éléments déjà 
préétablis. Par la suite, il a une image du résultat en tête, mais il n’arrive pas, à partir d’une 
partie des éléments existants, à finaliser sa construction. La notion de « même écart » entre 
deux droites est comprise, mais il lui est difficile de le construire, de le reproduire. Là encore, 
il utilise l’équerre pour mesurer l’écart et le reporter, mais ne sait pas comment la placer. 
d) Angle 
Il a compris que l’angle était formé de « deux traits droits (=rectilignes) qui se 
touchent », mais omet la notion de sommet de l’angle. La notion « d’écartement » entre les 
deux traits qui ont un point commun est à renforcer. Il ne voit pas l’angle comme un 
ensemble, mais comme deux traits et un point commun. Il a su utiliser correctement le 
rapporteur pour mesurer l’angle, mais ne maitrise pas le vocabulaire spécifique lié à 
l’instrument (centre, échelle). Pour lui, qui dit angle dit forcément angle droit et donc équerre 
pour chercher à construire un angle. 
e) Triangle 
Il a une assez bonne compréhension du concept, mais, pour lui, un triangle a 
forcément un angle droit, car il se réfère à l’image de l’équerre qui a un angle droit et qu’il a 
nommé triangle au tout début de la séance. La représentation du triangle rectangle est donc à 
consolider. Avec l’introduction d’un angle, voire de deux, le schéma mental est le même, 
mais il n’arrive pas à y faire figurer ces derniers. 
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  3.5.3.3   Sur ses stratégies métacognitives en lien avec la médiation 
Pédro a eu recours autant à ma guidance qu’à mon guidage pendant les tâches. 
Souvent, une simple information a éclairci une zone d’ombre dans sa pensée (cf annexe VIII). 
a) Stratégies métacognitives de planification 
Pédro a des difficultés pour identifier l’objectif, non pas parce qu’il ne mène pas de 
stratégies, mais parce qu’il ne maîtrise pas le vocabulaire spécifique et les concepts. 
Il semble aussi parfois éprouver des difficultés pour passer d’une tâche à l’autre. En effet, il 
recherche des ressemblances et a de la peine à se détacher de la tâche précédente.  
Au début de la tâche, Pédro essaie souvent de planifier, puis montre progressivement 
des hésitations et agit alors par tâtonnement. Cela semble en partie venir du fait qu’il utilise 
mal ses instruments. En effet, il a des difficultés à traduire une mesure donnée en une 
manipulation d’instrument tout en se repérant sur la feuille support. C’est symptomatique des 
difficultés en situation de double tâche et en même temps de sa difficulté à automatiser ses 
gestes. Cela a été le cas à chaque fois quand il devait utiliser le compas. Ainsi, quand il 
comprend qu’il faut utiliser le compas pour trouver un point d’intersection, sa principale 
difficulté est d’ensuite de savoir de quel point il faut partir pour reporter la distance et quelle 
distance il doit prendre. Dans ce cas, il fait des allers retours entre les éléments de la consigne, 
son outil, le support papier et se perd dans l’action (tâches 5 et 7). 
b) Stratégies métacognitives de contrôle 
Pédro n’identifie que rarement seul ses erreurs. Il mène peu de stratégies de 
vérification. A l’exception des tâches 3 et 9, il a besoin de la guidance ou du guidage de 
l’adulte pour le faire, car il n’a pas de stratégies sûres, ou du moins n’a pas de gestes 
automatisés sûrs pour vérifier ce qu’il fait. 
c) Stratégies métacognitives de régulation 
Il est en difficulté pour corriger seul ses erreurs et, même s’il essaie, il recherche très souvent 
l’approbation de l’adulte lorsqu’il le fait. La plupart du temps, il a donc besoin d’être guidé 
pour réguler son action. 
  3.5.3.4   Sur son niveau de développement de la pensée géométrique 
 Pédro ne connaît pas bien les fonctions des instruments et éprouve des difficultés pour 
comprendre les concepts et mettre en relation les propriétés et les objets géométriques. 
Cependant, il se montre concerné par ses difficultés, montre une réelle envie de les surmonter 
et est celui qui est le plus capable de rebondir suite à mes guidances. J’estime qu’il se trouve 
en basse acquisition du niveau 2, celui de l’analyse. Il n’est pas encore entré dans le niveau 3, 
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celui de l’abstraction, car il n’est pas capable de faire de simples déductions de type 
implications. 
3.6 Plan d’intervention pour remédier selon les concepts utilisés 
Dans ce chapitre, je présente la trame générale des séquences que j’ai élaborées pour 
chaque concept. Pour chaque étape de cette trame, j’indique les objectifs poursuivis, la place 
de la médiation et des interactions sociales en lien avec le développement des stratégies 
métacognitives. Ensuite, j’affiche la progression des concepts que j’ai choisie. 
3.6.1 La trame de ma séquence pour chaque concept  
 J’ai construit chaque séquence sur chaque concept en élaborant et en utilisant une 
trame qui me permette de mettre en place l’intervention métacognitive. Voici cette trame : 
a) Rappel des connaissances antérieures 
Il s’agit pour les élèves de se rappeler ce qu’ils ont appris la dernière fois et comment 
ils ont procédé afin de travailler la récupération des connaissances en mémoire et 
éventuellement de les remobiliser. 
b) Présentation du nouvel objectif 
Les élèves découvrent ici ce qu’ils doivent être capables de faire à la fin de la 
séquence afin qu’ils identifient le but à atteindre. 
 c) Activité de découverte autour du concept 
Les élèves sont mis en action autour d’un moment qui permet de faire émerger le 
concept et d’avoir une première représentation. Le concept émerge à partir d’une situation soit 
dans le plan, soit dans l’espace où ils peuvent alors vivre corporellement le concept.  
En général, pour cette étape je choisis de les répartir en deux groupes de deux. Tout 
d’abord, chaque groupe doit séparément se mettre en recherche et émettre des hypothèses de 
résolution du problème donné. Ensuite, les deux groupes mettent en commun leurs 
hypothèses, les confrontent, les discutent et justifient leurs choix.  
Pendant la phase de recherche, il s’agit pour moi de maintenir l’attention des élèves en 
les encourageant, en les interpellant sur des éléments de la tâche, en les recentrant, en régulant 
les interactions et en les relançant par l’intermédiaire de mon questionnement métacognitif.  
d) Exercices de reconnaissance du concept dans le plan 
Dans un premier temps, les élèves essaient de reconnaître les différentes 
représentations du concept afin de ne pas conserver en mémoire uniquement l’image 
prototypique de celui-ci et ainsi accroître leur capacité d’adaptation. Cette étape se fait 
d’abord individuellement, puis la correction est collective afin que les élèves puissent 
confronter leurs réponses, justifier leur choix et comprendre leurs erreurs. Ensuite, toujours 
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collectivement, ils sont amenés à produire la fiche du concept avec sa définition, des 
exemples et des contre-exemples afin d’en améliorer l’appropriation. 
e) Analyse des représentations des élèves sur les schèmes d’utilisation ou de  
construction rendant compte du concept 
Il s’agit d’un moment où les élèves partent de leur souvenir et confrontent ensemble 
leur schème d’utilisation ou de construction sous ma guidance afin de réfléchir sur leurs 
actions et les inviter à se poser des questions. Sous ma guidance, les élèves vont mettre en 
mots leurs procédures afin de se rendre compte qu’ils doivent utiliser un vocabulaire commun 
et précis et faire en sorte que leur discours colle à leur geste. L’objectif est de prendre 
conscience de sa représentation de l’utilisation de l’instrument, et donc de son schème propre 
et de le confronter à celui des autres élèves. 
f) Emergence du bon schème d’utilisation ou de construction et modelage 
A travers les interactions, le bon schème d’utilisation ou de construction peut émerger 
ou pas et, je vais mettre en lumière, par le modelage, le schème social qui rend compte du 
concept. Je vais le faire en insistant sur les stratégies métacognitives que je mets moi-même 
en place. 
g) Exercices d’entraînement du schème d’utilisation ou de construction pour rendre 
compte du concept  
 L’objectif de cette étape est de rendre compte du concept à travers la familiarisation 
avec son schème d’utilisation ou de construction. Les élèves vont donc construire des 
automatismes. Pour augmenter les chances de les construire, sous ma guidance, je leur 
demande de verbaliser à voix haute ce qu’ils font et pourquoi ils le font. 
h) Objectivation des connaissances 
Les élèves sont invités à définir ce qu’ils ont appris au cours de la séquence et à 
expliciter les points essentiels qu’ils doivent respecter pour rendre compte du concept. Le but 
est d’abord d’améliorer la prise de conscience pour ensuite en favoriser le transfert. 
i) Evaluation et construction ou non d’outil-ressource 
A la séance suivante, j’effectue une petite évaluation diagnostique pour savoir si les 
élèves sont capables de rechercher en mémoire le concept et le schème d’utilisation ou de 
construction associé. Dans le cas de difficultés persistantes, je les invite alors à construire un 
outil-ressource leur permettant de les aider à intérioriser les connaissances sur les concepts, 
sur les schèmes d’utilisation ou de construction ou encore sur les connaissances des stratégies. 
Par ailleurs, dans le cas où ils n’arriveraient pas à intérioriser, l’outil-ressource peut 
aussi permettre de compenser momentanément leurs difficultés.  
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Au début de cette étape, je les aide à se représenter la tâche en les amenant à identifier 
les contraintes et en les aidant à déterminer ce dont ils auront besoin pour dépasser ces 
contraintes. L’étayage consiste principalement à enrôler les élèves en mettant par exemple du 
matériel à leur disposition ou en leur confiant un rôle dans leur groupe. Sous ma guidance, je 
les invite aussi à planifier leur activité pour qu’ils soient en mesure d’atteindre leur objectif. 
Pour cela, je prévois souvent de séquencer la tâche pour la simplifier. Ceci me permet de 
baliser leur recherche et d’éviter qu’ils ne se dispersent ou se démotivent. 
Pendant la phase de recherche, il s’agit pour moi de maintenir l’attention des élèves en 
les encourageant, en les interpellant sur des éléments de la tâche, en les recentrant, en régulant 
les interactions et en les relançant par l’intermédiaire de mon questionnement métacognitif.  
Au cours de la construction de l’outil, sous ma guidance, je les amène à mesurer 
régulièrement où ils en sont par rapport à ce qu’ils avaient prévu et par rapport au but fixé. 
L’objectif est de les amener à s’auto-évaluer pour qu’ils puissent ensuite, si nécessaire, 
réguler leur activité. Ensuite, dans le cas où ils éprouveraient encore des difficultés, je prévois 
soit de rappeler une information déterminante pour la résolution de la tâche, soit de les mettre 
sur la voie en leur donnant un élément d’une procédure possible à adopter. Enfin, il peut 
arriver que je leur montre comment procéder à un moment donné pour avancer dans leur 
construction. Dans tous les cas, sous ma guidance, j’essaie, au maximum, de les faire 
verbaliser leurs démarches à l’aide du questionnement métacognitif afin qu’ils puissent 
intérioriser les connaissances et les compétences nécessaires à la gestion de la tâche. Ainsi, au 
fur et à mesure des séquences, ils peuvent développer leur réflexion métacognitive.  
Je propose en annexe X les séquences de construction de quelques outils et les 
productions d’élèves obtenues. 
j) Exercices en autonomie 
 Cette dernière étape permet aux élèves de réinvestir ce qu’ils ont appris et d’apprendre 
à utiliser leurs outils-ressources. Il s’agit soit de simples exercices individuels d’exécution, 
soit d’exercices plus complexes en groupes nécessitant communication et réflexion sur leurs 
stratégies.  
3.6.2 La progression des concepts 
 Pour bâtir la progression des concepts et la programmation de mes séquences, je me 
suis aidé en partie du livre « Apprentissages géométriques et résolution de problèmes » chez 
Hatier de l’équipe de recherche en didactique (ERMEL) de l’Institut national de recherche 
pédagogique française. Ainsi, voici l’ordre des concepts abordés : point, droite, segment, 
demi-droite, angle droit, perpendiculaires, parallèles, angle, le point d’intersection comme 
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résultat d’une conjonction de relation et enfin triangle. Le concept d’angle et celui de triangle 
n’ont pas été abordés de la même manière que dans ERMEL. 
4. Présentation et analyse des résultats 
 Dans ce chapitre, je présente les différents documents que j’ai élaborés pour étayer 
mon analyse. J’indique, notamment, comment j’ai fait pour les concevoir et dans quel but je 
les ai conçus. Ensuite, à partir des résultats de l’évaluation diagnostique finale et de mes 
observations durant le plan d’intervention, je développe mon analyse dans les trois domaines 
déjà cités et présente l’évolution des portraits.  
 4.1 La présentation des résultats 
 Je présente ici les documents que j’ai élaborés à partir des données recueillies aux 
cours de l’évaluation diagnostique initiale et finale afin de mettre en évidence l’évolution de 
mes élèves dans les trois domaines d’analyse et plus spécifiquement dans le domaine des 
stratégies métacognitives en lien avec la médiation. 
4.1.1     La grille des stratégies métacognitives  
Je présente en annexes IV, V, VI, VII, VIII et IX les grilles de résultats de l’observation des 
stratégies métacognitives des élèves, en lien avec ma médiation, obtenues à l’issue des 
évaluations diagnostiques initiales et finales.  
4.1.2  Le diagramme en bâtons empilés relatant le nombre de mes     
interventions par type de médiations utilisées 
A partir de la grille des stratégies métacognitives, j’ai tenu à élaborer pour chaque 
élève un diagramme en bâtons empilés afin de mieux estimer et d’illustrer l’évolution du 
nombre de ces interventions entre l’évaluation diagnostique initiale et l’évaluation 
diagnostique finale.  
Ensuite, ce diagramme a pour but de m’aider à mettre en valeur l’évolution de l’élève 
en matière de besoin d’étayage et donc en matière de médiation. En effet, d’une part, il 
devrait me permettre de visualiser l’évolution des proportions entre guidance et guidage 
utilisés pendant les évaluations diagnostiques initiale et finale de chaque élève. D’autre part, il 
devrait également me permettre de visualiser et de comparer l’évolution des proportions entre 
les différents types de guidage utilisés (guidage1, 2 ou 3). Cela devrait m’aider à apprécier 
l’évolution des stratégies métacognitives de l’élève qui se trouve être en relation avec 
l’évolution de son niveau de développement de la pensée géométrique ; ce dernier étant lui-
même en relation avec l’évolution de sa compréhension des concepts et de la maîtrise des 
instruments. En d’autres termes, plus un élève a besoin de guidage explicite et renforcé, 
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moins il a un comportement métacognitif. Ainsi, moins ses stratégies métacognitives sont 
développées, moins il aura de chance de comprendre les concepts, de maîtriser les schèmes 
d’utilisation et de construction et moins son niveau de développement de la pensée 
géométrique, en fonction du niveau d’abstraction, sera élevé. 
4.1.3  Le diagramme en étoile précisant la position de l’élève dans la ZPD 
théorique en fonction du type de médiation utilisée par tâche 
Pour le bâtir, j’ai simplement relevé quelle était l’aide maximale dont avait bénéficié 
au moins une fois l’élève dans chaque tâche. L’idée du diagramme en étoile était, d’une part 
de pouvoir me rendre compte plus précisément de la position de l’élève à l’intérieur de la 
ZPD théorique telle qu’elle est définie par Vygotsky, d’autre part, de mettre en lumière  
l’évolution de cette position au sein de la ZPD théorique en lien avec la médiation. Par 
conséquent, il s’agissait pour moi de voir s’ils étaient moins dépendants de mon aide et donc 
s’ils étaient plus autonomes.  
Ainsi, la graduation 1 correspond à la réussite de la tâche sans aucune aide de ma part ; 
la graduation 2 correspond à la réussite de la tâche avec au moins une guidance ; la graduation 
3 correspond à la réussite de la tâche avec au moins un guidage de type informatif ; la 
graduation 4 correspond à la réussite de la tâche avec au moins un guidage du type apport 
verbal d’une procédure ; la graduation 5 correspond à la réussite de la tâche avec au moins un 
guidage de type modelage et la graduation 6 correspond à la non-réussite de la tâche malgré 
les aides.  
Pour chaque élève, j’ai tenu à faire figurer les résultats du pré-test (en bleu) et celui du 
post-test (en rouge), mais aussi la limite inférieure théorique de la ZPD (en violet) qui 
correspond à la réussite de l’élève à toutes les tâches et ce, en totale autonomie. Enfin j’ai fait 
figurer la limite supérieure théorique de la ZPD (en vert) qui correspond à la frontière entre 
les tâches réussies avec un guidage de type modelage et celles qui n’ont pas été réussies  
malgré les médiations apportées. 
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4.2 Analyse comparative des résultats de l’évaluation diagnostique 
initiale avec ceux de l’évaluation diagnostique finale à travers l’évolution 
des portraits 
J’essaie ici de mettre en lumière les évolutions de mes élèves dans les trois domaines 
d’analyse que j’avais choisis à partir, des vidéos, des documents que j’ai construits et en 
m’appuyant sur ce que j’ai pu observer pendant le plan d’intervention. 
 4.2.1 Evolution du portrait d’Adèle  
   4.2.1.1    Sur sa connaissance des instruments 
a) Dénomination des instruments et connaissance de leurs fonctions  
Adèle a progressé dans la connaissance des instruments, elle sait davantage à quoi ils 
servent. 
b) Manipulation et schèmes d’utilisation 
Les contraintes liées à l’utilisation des instruments ont diminué. Elle commet 
beaucoup moins de maladresses d’origine technique (Favrat, 1991, p. 14). Adèle n’utilise plus 
les instruments à l’envers et, si elle le fait un court instant, elle est capable d’elle-même de 
corriger. Ses schèmes d’utilisation se sont donc améliorés : il y a plus d’assurance et de 
fluidité dans ses gestes. Le langage est maîtrisé et l’utilisation du regard est en progrès, car 
elle sait maintenant davantage prendre appui sur les éléments dont elle dispose. Les 
conditions de l’apprentissage de la géométrie (Duval, p. 6) sont donc meilleures. 
Cependant, elle ne semble pas encore maîtriser le sens de ce qu’elle fait lorsqu’elle utilise le 
rapporteur (tâches 4, 7, 8). De plus, des erreurs de lecture d’échelle persistent. 
 c) Schéma de construction 
Elle a montré qu’elle avait en mémoire quelques schémas de construction automatisés et 
efficaces (tâche 1 et 6). Mais, la plupart du temps, pour reprendre les travaux Gonseth (1945) 
cités par Houdement et Kuzniak (2006, p. 179), les modes de pensée sur lesquels repose 
l’activité géométrique d’Adèle correspondent plus à « l’intuition » et « l’expérience » acquise 
ces derniers mois qu’à la production de « raisonnement déductif ».  
Par ailleurs, à la tâche 5, Adèle illustre bien les contraintes liées à l’économie gestuelle 
cité par Offre et al. (2006, p. 11). En effet, Adèle se lance dans cette construction de triangle 
quelconque uniquement à la règle, alors qu’elle nécessite le compas à un moment donné. 
Il reste encore des difficultés dans l’articulation entre les différents instruments et donc dans 
leur utilisation hiérarchisée. En situation de double-tâche, hormis la tâche 7, elle arrive mieux 
à se repérer et à agir dans la figure, elle coordonne mieux ses gestes. 
Lehouillier Eric juin 2015 42 
   4.2.1.2    Sur la compréhension des concepts 
a) Point, droite et segment 
Elle a toujours de la peine à concevoir et à construire le point d’intersection lorsqu’elle 
doit faire intervenir le rapporteur. 
b) Angle droit, perpendiculaires 
La contrainte liée à la difficulté de passer de la propriété visuelle (droites se coupant 
en formant un angle droit) à la propriété géométrique (droites perpendiculaires) grâce à 
l’équerre a disparu. Adèle arrive donc à mieux articuler sa connaissance de cette propriété 
géométrique à sa connaissance de l’instrument (Offre et al., 2006, p. 8). Elle a su tracer 
facilement les deux droites perpendiculaires à la tâche 1. Ceci peut venir du fait qu’elle a 
participé activement à l’élaboration de l’outil « comment tracer des droites perpendiculaires » 
et qu’elle a intériorisé la procédure. 
c) Parallèles 
La notion de « même écart » entre deux droites est comprise, mais il lui a été difficile 
de le construire seule. Elle a eu recours à l’outil-ressource « comment vérifier que deux 
droites sont parallèles ». Ce n’était pas l’outil approprié, mais elle s’en est tout de même 
sortie, car elle a été capable de s’adapter à l’outil. Certainement parce qu’elle a compris le 
concept, même si le schéma de construction n’est pas encore mémorisé et automatisé. 
d) Angle 
Si elle semble avoir progressé dans la manipulation du rapporteur, certainement par 
réflexe, Adèle ne semble toujours pas en mesure d’expliquer ce qu’est un angle. Ce concept 
n’est pas maîtrisé. 
e) Triangle 
Il y a peu d’évolution dans ce domaine. Elle a une bonne compréhension du concept, 
mais sa difficulté principale reste de déduire l’emplacement du troisième point lorsqu’il y a un 
angle à respecter.  
  4.2.1.3    Sur ses stratégies métacognitives en lien avec la médiation 
Hormis les grilles des stratégies métacognitives qui se trouvent en annexes IV et V, je 
présente ici les résultats d’Adèle et développe ensuite leur analyse. 
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Diagramme en bâtons empilés 1 : nombre d’interventions par type de médiations utilisées au cours de  
l’évaluation diagnostique initiale (pré-test) et finale (post-test) d’Adèle 
 
 
Diagramme en étoile 1: Position d’Adèle dans la ZPD théorique en fonction du type de médiation utilisée 
par tâche pendant l’évaluation diagnostique initiale (pré-test) et finale (post-test) 
 
La réalisation des tâches a nécessité presque moitié moins d’interventions de ma part 
(cf diagramme en bâtons 1). La proportion de guidance et de guidage (guidage 1+2+3) s’est 
équilibrée avec une nette diminution des guidages plus explicites du type procédural (guidage 
2) et modelage (guidage 3). Adèle a donc moins eu besoin d’étayage et elle a réussi les tâches 
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1, 5 et 6 seule (cf diagramme en étoile 1). Par conséquent, sa position dans la ZPD théorique a 
un peu évolué et le processus de désétayage a bien eu lieu pour ces trois dernières tâches, plus 
partiellement pour les autres tâches et pas du tout pour la tâche 7 qui reste hors de portée pour 
elle. Néanmoins, le processus d’intériorisation du questionnement métacognitif (Doly, 1996, 
p. 54) n’a pu être vérifié car, lorsqu’elle se retrouvait dans une impasse, elle a semblé encore 
tâtonner sans savoir sur quoi s’appuyer pour parvenir au but. Elle ne semble pas encore avoir 
pris conscience de sa propre démarche. 
a) Stratégies métacognitives de planification 
Adèle identifie beaucoup mieux l’objectif et sait davantage planifier seule sa tâche. 
Elle semble avoir gagné en confiance et arrive à s’organiser en ayant toujours en mémoire le 
but à atteindre (tâches 1, 5, 6 cf annexe V). Cela semble venir du fait que la représentation des 
concepts abordés s’est, en partie, améliorée. Adèle a moins hésité. Elle a moins tâtonné, a 
quelquefois eu recours à la guidance et a utilisé le  guidage de type informatif uniquement à la 
tâche 2. Cependant, la déconstruction dimensionnelle mentale des triangles reste difficile 
(tâches 7, 8, 9 cf annexe V) et limite certainement les capacités d’Adèle à planifier ces 
constructions seules.  
De surcroît, elle n’a pas eu l’idée d’utiliser l’outil-ressource « pour préparer ma 
construction » ni montrer qu’elle avait intériorisé cette démarche  co-construite en séance.  
b) Stratégies métacognitives de contrôle 
Elle a moins mené de stratégies de contrôle. En effet, elle a peu vérifié son travail en 
cours de tâche, peut-être parce qu’elle paraît un peu plus sûre de ce qu’elle fait et, qu’en plus, 
elle a toujours en mémoire le but à atteindre. Mais, elle l’a aussi très peu fait en fin de tâche. 
J’ai dû utiliser le plus souvent la guidance et le guidage de type informatif pour la mettre sur 
la voie du contrôle (tâches 3, 4, 7, 8 cf annexe V).  
c) Stratégies métacognitives de régulation 
Adèle a eu deux fois moins besoin de mon aide pour réguler son action (cf annexe V). 
A travers ma guidance ou encore par une simple information donnée, elle a, le plus souvent, 
réussi à s’en sortir (tâches 3, 4, 8, 9). Elle a eu, une seule fois, recours sous ma guidance à 
l’outil-ressource « comment vérifier » que deux droites sont parallèles » pour réguler son 
action. 
  4.2.1.4   Sur son niveau de développement de la pensée géométrique  
Adèle a progressé dans les schèmes d’utilisation et de construction, mais un grand 
nombre d’erreurs persiste. Elle arrive parfois à faire des liens entre figures géométriques et 
propriétés grâce aux instruments, mais cela reste fragile. La déduction du troisième point du 
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triangle s’est améliorée, mais reste problématique lorsqu’elle doit utiliser le rapporteur. De ce 
fait, il me semble qu’elle se situe toujours au niveau 2, celui de l’analyse, mais avec un gain 
qui l’amène à une haute acquisition dans ce niveau.  
 4.2.2     Evolution du portrait de Heidi 
  4.2.2.1   Sur sa connaissance des instruments 
a) Dénomination des instruments et connaissance de leurs fonctions  
 Heidi reconnaît maintenant tous les instruments et peut énoncer au moins une fonction 
de chacun de ces derniers. Elle semble plus à l’aise pour énoncer la fonction de vérification de 
chacun des instruments plutôt que la fonction de construction (équerre et rapporteur). 
 b) Manipulation et schèmes d’utilisation 
Heidi a amélioré sa connaissance des schèmes d’utilisation de chacun des instruments, 
mais ils restent fragiles. En effet, elle semble toujours aussi peu sûre d’elle. Elle a encore des 
difficultés pour trouver l’artéfact (l’instrument) qui doit produire le schème d’utilisation 
qu’elle entend mettre en œuvre (Offre et al., 2006, p. 9).  
Le schème d’utilisation du rapporteur lui pose toujours problème. Heidi commet des 
maladresses d’origine technique (Favrat, 1991, p. 14). En effet, même si elle sait maintenant 
comment le placer, elle éprouve toujours de la peine pour lire la graduation (tâches 4 et 7) ou 
le place parfois à l’envers (tâche 3). Elle commet aussi des maladresses d’origine conceptuelle 
lorsqu’elle marque le repère sur la bonne graduation du rapporteur, mais prend ce repère pour 
un point d’intersection. Elle a tendance à avoir du mal à remettre en cause ce qu’elle voit ou à 
lui donner une signification (tâches 7 et 8). 
De plus, Heidi semble victime de la contrainte liée à la concurrence entre le schème 
propre et le schème social de l’équerre (Rabardel, 1995a, p. 117). Par exemple, pour mesurer 
l’écart entre un point et une droite, elle met le repère de départ des graduations de l’équerre 
sur le point plutôt que sur la droite. Or, l’équerre doit prendre appui sur la droite pour que cet 
écart soit le plus court possible et exprimer ainsi son orthogonalité (tâche 2). Cette erreur est 
revenue souvent pendant les séquences et montre que ce schème propre à Heidi résiste au 
schème enseigné en classe appelé aussi schème social. 
c) Schéma de construction 
Elle n’a toujours pas en mémoire des schémas de construction automatisés efficaces 
pour effectuer les tâches. Par contre, elle a quelques séquences de gestes apparaissant comme 
des réflexes ou des flashs qui montrent qu’elle a des débuts d’idée de construction, mais qui 
ne sont pas aboutis. D’après les modes de pensée sur lesquels repose la géométrie de Gonseth 
en 1945 cités par Houdement et Kuzniak (2006, p. 179), Heidi semble agir plus, par 
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« expérience », au sens d’habitude gestuelle que par « intuition » ou « raisonnement 
déductif ». 
Même si elles sont moins nombreuses, les difficultés en situation de double-tâche 
persistent surtout lorsqu’elle doit utiliser le compas et le rapporteur dans la même 
construction. Cela pourrait venir de la contrainte liée à la déconstruction dimensionnelle des 
formes (Duval, 2005, p. 28), car dans les tâches 5, 6 et 8, elle a eu du mal à passer de l’image 
mentale du triangle à la décomposition des éléments qui le compose, mais aussi de la peine à 
ordonner ces éléments. Ceci est révélateur de sa difficulté à faire un pas vers l’abstraction et 
cela a un impact sur sa pensée géométrique (Britt-Mari Barth, 2007, p. 126). 
  4.2.2.2   Sur sa compréhension des concepts 
a) Point, droite et segment 
Le concept de point d’intersection lui pose toujours problème. Elle arrive difficilement 
à imaginer qu’un point puisse rassembler deux indications en même temps. C’est révélateur 
de sa difficulté à rentrer dans le raisonnement déductif et prouve ses difficultés d’abstraction. 
b) Angle, perpendiculaires 
Il y a peu d’avancée dans ce domaine. Heidi a une bonne image de l’angle droit, mais 
n’arrive pas à le relier au mot perpendiculaire ou encore n’arrive pas à se servir correctement 
de l’équerre pour construire cet angle droit, alors qu’elle sait où se trouve celui-ci sur 
l’équerre. Cela témoigne de sa difficulté de passer des propriétés visuelles aux propriétés 
géométriques grâce aux instruments (Offre et al., 2006, p. 8). 
c) Parallèles 
Elle peut maintenant énoncer ce que veut dire parallèle, mais n’arrive pas à s’organiser 
seule pour le faire. Elle a demandé à se servir d’un outil-ressource pour la construire avec, 
cependant,  une petite aide de ma part pour contrôler et ajuster.  
d) Angle 
Le concept d’angle n’est pas mieux maîtrisé. Elle sait de quoi il est constitué, mais a 
du mal à en construire un seule.  
e) Triangle 
Elle a une bonne compréhension du concept, mais a toujours des difficultés pour les 
construire. 
  4.2.2.3   Sur ses stratégies métacognitives en lien avec la médiation 
Hormis les grilles des stratégies métacognitives qui se trouvent en annexes VI et VII, 
je présente ici les résultats d’Heidi et développe ensuite leur analyse. 
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Diagramme en bâtons empilés 2: nombre d’interventions par type de médiations utilisées au cours de 
l’évaluation diagnostique initiale (pré-test) et finale (post-test) de Heidi 
 
 
Diagramme en étoile 2 : Position de Heidi dans la ZPD théorique en fonction du type de médiation utilisée 
par tâche pendant l’évaluation diagnostique initiale (pré-test) et finale (post-test) 
 
Heidi est toujours l’élève qui bénéficie le plus de ma médiation avec désormais une 
majorité de guidances plutôt que de guidages. Dans l’évaluation diagnostique finale, la 
proportion des guidages les plus explicites de type procédural (guidage 2) et modelage 
(guidage 3) sont en nette diminution au profit de la guidance et du guidage 1 de type 
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informatif (cf diagramme en bâtons 2). Cependant, elle n’a pas été en mesure de réussir une 
tâche seule. Elle reste donc dépendante de mon étayage même si celui-ci reste moins présent 
et moins explicite. Comme le montre sa position dans la ZPD théorique, il y a donc une 
dynamique positive qui va dans le sens d’un désétayage néanmoins très partiel (cf diagramme 
en étoile 2).  Celui-ci demanderait certainement encore beaucoup de temps pour qu’il soit 
avéré et synonyme d’apprentissage. Par contre, hormis la tâche 7, il est à noter que toutes les 
autres tâches sont maintenant situées dans la ZPD théorique alors qu’il y en avait cinq qui 
semblaient être hors de portée d’Heidi à l’issue de l’évaluation diagnostique initiale. 
Elle a su, à certains moments, se passer de ma médiation en utilisant les outils-
ressources qu’elle a co-construit avec ses camarades. Néanmoins, leur utilisation ne s’est pas 
toujours avérée appropriée. Soit, elle s’est rendue compte que ce n’était pas le bon outil sous 
ma guidance (tâche 2), soit elle a pris le bon outil-ressources, mais n’a pas su par la suite 
positionner ses propres instruments (tâches 2 et 3) comme dans l’outil. Elle n’a donc pas été 
en mesure de s’adapter à l’outil qu’elle avait pourtant élaboré. Ces difficultés et le fait qu’elle 
fasse preuve, par moment, de rigidité comportementale sont symptomatiques d’un déficit des 
fonctions exécutives (Lussier et Flessas, 2009, p. 464). Par ailleurs, même si Heidi est une 
élève qui pense et s’interroge à haute voix, je m’aperçois que le processus d’intériorisation du 
questionnement métacognitif n’est que très partiel. En effet, si elle mène bien une réflexion 
sur la planification, elle n’en fait pas de même sur le contrôle et la régulation, car ses 
connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles restent fragiles. 
a) Stratégies métacognitives de planification 
Si désormais elle identifie mieux l’objectif de chaque tâche, elle montre encore 
beaucoup d’hésitation sur ce qu’elle doit faire. Avant, elle agissait uniquement par 
tâtonnement. Maintenant, sous ma guidance, elle est capable de planifier, car elle a en partie 
intériorisé la démarche de l’outil-ressource « pour préparer ma construction », outil qui avait 
été construit plutôt pour contrôler et réguler sa construction (cf annexe X). Cependant, elle 
rencontre toujours des difficultés pour organiser sa construction, car elle se trompe souvent 
dans l’ordre des actions à effectuer pour la rendre possible. 
Par ailleurs, Heidi a souhaité avoir recours à l’utilisation de ses outils-ressources pour 
pouvoir vérifier une information (tâches 1, 2 et 6 cf annexe VII) et pouvoir ensuite planifier ; 
elle a parfois utilisé une procédure donnée, car elle ne voyait pas comment faire (tâche 3). Ces 
outils lui ont permis d’être un peu moins dépendante de mon aide. Malgré tout, elle agit sous 
ma guidance quasiment dans toutes les tâches, même si elle a moins recours au guidage pour 
pouvoir agir efficacement (cf annexe VII).  
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b) Stratégies métacognitives de contrôle 
Elle ne mène pas encore assez de vérification finale. Avant, le contrôle se faisait autant 
par guidage que par guidance, alors que maintenant il se fait principalement sous la guidance 
(cf annexe VII). 
c) Stratégies métacognitives de régulation 
C’étaient les stratégies qu’elle avait le plus de mal à mettre en œuvre et c’est toujours 
le cas, même si l’intensité du guidage utilisé a baissé quelque peu. Même lorsqu’elle utilise 
ses outils-ressources, elle éprouve des difficultés pour réguler son action (tâches 1, 2, 3 cf 
annexe VII). 
  4.2.2.4   Sur son niveau de développement de la pensée géométrique 
Heidi essaie d’utiliser les instruments pour rendre compte des propriétés des figures 
géométriques. Mais ses essais s’avèrent souvent infructueux, car elle ne maîtrise pas 
suffisamment les concepts et n’arrive pas à faire des liens solides entre les figures, les 
propriétés géométriques et les instruments. Néanmoins, elle est entrée dans une phase où elle 
est capable de s’interroger sur ce qu’elle voit ou doit faire.  Son niveau de développement de 
la pensée géométrique me semble donc passer de celui de la visualisation à celui de l’analyse, 
mais avec une basse acquisition de ce dernier. 
 4.2.3     Evolution du portrait de Pédro 
  4.2.3.1   Sur sa connaissance des instruments 
a) Dénomination des instruments et connaissance de leurs fonctions  
Pédro peut maintenant nommer tous les instruments. Il y a des améliorations certaines 
dans l’utilisation des mots de vocabulaire. Néanmoins, persistent encore des approximations 
avec « trait » au lieu de segment ou des persévérations au niveau du vocabulaire spécifique et 
technique. Par exemple, l’équerre est d’abord nommée « triangle » puis,  conscient de son 
erreur, Pédro se reprend. Il dit également « rond » à la place de cercle. Il y a aussi des 
confusions avec parallèle et perpendiculaire. Il en a été de même pendant tout le plan 
d’intervention lorsqu’il devait communiquer et se confronter aux autres à propos de ses 
constructions. Il a fallu souvent lui dire : « mais quand vous parlez de ça, qu’est-ce que vous 
voulez dire exactement? N’y a t-il pas un autre mot, plus précis ? » Malgré tout, la 
construction de l’aide-mémoire a permis la stabilisation en mémoire de quelques termes en 
fonction de leur valeur descriptive (Duval, 2005, p. 31). Il a saisi, par exemple, la différence 
entre rectangle et triangle rectangle. Maintenant, il sait de quoi il faut parler et ce qu’il faut 
dire ou ce qui est attendu, mais il lui reste à trouver les mots adéquats. 
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La connaissance des fonctions des instruments est bien meilleure. Il a bien compris 
que le compas ne servait pas qu’à tracer des cercles, mais aussi à reporter des distances. 
b) Manipulation et schèmes d’utilisation 
Il maîtrise les schèmes d’utilisation de la règle, du rapporteur et du compas, mais 
présente encore un léger déficit dans l’utilisation de l’équerre et notamment dans le placement 
de celle-ci en fonction de la propriété à mobiliser (parallèles ou perpendiculaires). Cette 
difficulté est liée au fait qu’un même artéfact peut être intégré dans divers schèmes 
d’utilisation avec des significations différentes (Rabardel, 1995b, p. 64). 
Il ne fait plus preuve de maladresse d’origine technique, source d’imprécision, comme 
dans l’évaluation diagnostique (Favrat, 1991, p. 14). Cela est apparu progressivement au fur 
et à mesure des séances et s’est confirmé dans cette évaluation diagnostique finale. 
Il ne commet plus non plus d’erreurs d’origine conceptuelle. En effet, il est maintenant 
capable de prolonger une droite ou le côté d’un angle et de dire pourquoi (tâches 1 et 8).  
c) Schéma de construction 
Il possède la plupart des schémas de construction des différents triangles, celui des 
droites perpendiculaires et parallèles,  même s’il confond encore les termes. 
Il agit maintenant avec plus d’assurance et semble savoir où il va. En outre, son 
activité géométrique repose plus sur « l’expérience » qu’avant et sur l’amélioration de sa 
capacité à produire des « raisonnements déductifs », notamment pour trouver l’emplacement 
du troisième point du triangle (Gonseth, 1945 cité par Houdement et Kuzniak (2006, p. 179). 
Cette évaluation diagnostique finale confirme d’ailleurs ce qui avait été constaté au fur et à 
mesure des séquences, c’est à dire l’amélioration progressive de sa capacité à pouvoir faire de 
simples déductions de type implication. 
  4.2.3.2   Sur sa compréhension des concepts 
a) Point, droite et segment 
Pédro maîtrise maintenant bien les concepts de point, droite, segment. Il a, à plusieurs 
reprises, montré qu’il maîtrisait les distinctions entre les concepts. Le concept de point 
d’intersection ne semble plus lui poser de problème. 
b) Angle droit, perpendiculaire 
Pédro relie toujours angle droit à équerre, mais n’a pas gardé en mémoire que 
perpendiculaire était synonyme d’angle droit ; ceci persiste depuis le début de l’année malgré 
les interventions. Il a confondu avec parallèle. Il ne s’est rendu compte de son erreur que lors 
de la lecture de la tâche suivante sous ma guidance. Ce concept n’est pas encore clairement 
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intériorisé et illustre les contraintes liées à la difficulté de passer des propriétés visuelles aux 
propriétés géométriques grâce aux instruments (Offre et al., 2006, p. 8). 
c) Parallèles 
Il a été en mesure d’expliquer ce que veut dire ce terme en précisant la notion de 
« même écart » entre deux droites, mais n’a pas l’automatisme de prendre l’équerre pour 
mesurer cet écart et a préféré utiliser la règle, source d’imprécision, car la plus courte distance 
entre un point et une droite correspond à un segment perpendiculaire à cette droite passant par 
ce point. Il faut donc nécessairement utiliser l’équerre. Cela illustre bien les contraintes liées à 
la concurrence entre schème social et schème propre non-attesté de Rabardel (1995a, p. 117) 
qui peut parfois entraîner des erreurs de construction. 
d) Angle 
Le concept d’angle semble maintenant bien établi ; il fait la différence entre angle 
droit et angle en général. 
e) Triangle 
Ce concept, qui était en bonne voie dans l’évaluation diagnostique initiale, est 
maintenant compris sous toutes ses formes. 
  4.2.3.3   Sur ses stratégies métacognitives en lien avec la médiation 
Hormis les grilles des stratégies métacognitives qui se trouvent en annexes VIII et IX, 
je présente ici les résultats de Pédro et développe ensuite leur analyse. 
 
Diagramme en bâtons empilés 3: nombre d’interventions par type de médiations utilisées au cours de 
l’évaluation diagnostique initiale (pré-test) et finale (post-test) de Pédro 
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Diagramme en étoile 3: Position de Pédro dans la ZPD théorique en fonction du type de médiation utilisée 
par tâche pendant l’évaluation diagnostique initiale (post-test) et finale (post-test) 
 
Pédro est l’élève qui a nécessité le moins d’interventions dans cette évaluation 
diagnostique finale ; elles ont été divisées par quatre par rapport à l’évaluation diagnostique 
initiale (cf diagramme en bâtons 3). Mise à part à la tâche 2 où il a eu besoin de mon guidage 
de type informatif, Pédro a eu recours exclusivement à ma guidance le reste de l’évaluation. 
Sa position à l’intérieur de la ZPD théorique a donc bien évolué (cf diagramme en étoile 3). 
Par ailleurs, il a réussi seul les tâches 3, 4, 6, 8 et 9. On peut considérer qu’il y a eu 
apprentissage pour ces cinq dernières tâches, car le processus de désétayage a bien eu lieu. 
Pédro a gagné en autonomie. 
Le processus d’intériorisation du questionnement métacognitif (Doly, 1996, p. 54) 
semble avoir progressé dans la mesure où Pédro a montré, à plusieurs reprises, qu’il savait ce 
qu’il faisait et pourquoi il le faisait (tâches 6, 8 et 9). On le voyait cheminer mentalement à 
travers son raisonnement oral. Il semble avoir amélioré les connaissances déclaratives sur soi 
en ayant pris conscience des erreurs qu’il commettait souvent par le passé. Dans une moindre 
mesure, il a aussi amélioré les connaissances déclaratives sur certaines tâches et les stratégies 
(Vianin, 2009, p. 71)  en montrant ce qui était attendu de la tâche et comment il fallait faire 
pour la réaliser. Les connaissances conditionnelles de Pédro semblent celles qui ont un peu 
moins évolué. En effet, il a encore eu besoin de ma guidance notamment pour savoir quand et 
pourquoi utiliser l’équerre à la tâche 2 ou encore lorsqu’il a fait des erreurs dans la mise en 
ordre des actions pour construire les triangles (tâches 5 et 7). 
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a) Stratégies métacognitives de planification 
Pédro a fait des progrès dans l’identification de la tâche. Il arrive beaucoup mieux à 
planifier seul la tâche et n’a eu recours que deux fois à ma guidance pour le faire soit huit fois 
moins que dans l’évaluation diagnostique. Il met en œuvre des stratégies de préparation de la 
construction de sa propre initiative, en autonomie, puis sait les expliquer. De ce fait, il n’a 
quasiment plus d’hésitations. Il montre ici qu’il a intériorisé la démarche d’un outil-ressource 
qu’il avait co-construit avec ses camarades et qu’il devait utiliser pour contrôler ou réguler sa 
construction, mais qu’il s’est approprié pour la planification. De plus, l’intériorisation de cette 
démarche semble avoir amélioré la déconstruction dimensionnelle des figures (Duval, 2005, 
p. 28) qui ne semble plus être une contrainte pour Pédro. Cette démarche semble aussi 
permettre à Pédro de prendre de la distance par rapport aux figures géométriques 
prototypiques stockées en mémoire, c’est à dire des figures ayant une forme et une orientation 
précise (Roditi, n.d., p. 24). En effet, en anticipant la figure à obtenir à travers un dessin à 
main levée, Pédro montre sa capacité à les adapter à la tâche demandée. Cette préparation lui 
a sans doute également permis d’éprouver moins de difficulté en situation de double tâche. 
Cependant, s’il arrive bien à déconstruire mentalement un triangle en tracés d’une 
dimension, il lui reste encore quelques difficultés pour ordonner tous ces tracés (tâches 5 et 
7). Il n’a pas suffisamment construit mentalement les images de ses actions nécessaires pour 
se projeter et en déterminer l’ordre. 
b) Stratégies métacognitives de contrôle 
Pédro a amélioré l’identification de ses propres erreurs. Il y a eu d’ailleurs trois fois 
moins d’interventions de ma part dans ce domaine (cf annexe IX). Il a mené davantage de 
stratégies de vérification qui se sont révélées systématiques à partir de la troisième tâche. Il 
dépend nettement moins de l’adulte même s’il a eu encore recours à ma guidance pour 
contrôler dans les tâches 1, 2, 5 et 7 (cf annexe IX). 
c) Stratégies métacognitives de régulation 
Il a su réguler seul une bonne partie de ses erreurs en cours de production et s’est 
montré plus sûr dans ses choix. Il dépend nettement moins de l’adulte même s’il a eu encore 
recours à ma guidance pour remettre dans l’ordre les actions à réaliser dans les tâches 5 et 7 
(cf annexe IX).  
  4.2.3.4   Sur son niveau de développement de la pensée géométrique 
Pédro a amélioré ses connaissances sur les concepts ainsi que les schèmes d’utilisation 
et de construction. Il peut maintenant rendre compte des propriétés des figures par 
l’intermédiaire des instruments même s’il commet encore quelques erreurs. Il a montré à 
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plusieurs reprises qu’il parvenait à faire des déductions de type implication. Pour cette raison, 
il me semble qu’il soit dans une phase correspondant à une acquisition intermédiaire du 
niveau 3 de l’abstraction. 
5. Conclusion 
 Pour conclure, je présente tout d’abord les apports de cette recherche, mais aussi ses 
limites, j’énonce ensuite les apports de l’intervention métacognitive, et, enfin, je formule des 
pistes pour l’avenir. 
5.1 Les apports et les limites de cette recherche sur l’utilisation des 
instruments de géométrie 
 Cette recherche a permis à chacun des élèves, à des degrés divers, de mieux saisir les 
concepts, de mieux connaître les potentialités de chaque instrument et de mieux gérer les 
tâches. Elle montre que les trois domaines d’analyse sont étroitement liés. Elle montre en 
partie que stimuler la réflexion métacognitive permet d’aider à la représentation des concepts 
et du même coup de renforcer les schèmes d’utilisation ou de construction. En effet, plus 
l’élève est amené à verbaliser ses procédures, plus il se pose de questions, plus il semble être 
conscient de ce qu’il fait pour atteindre le but fixé, plus il a de chance de comprendre le 
concept et d’utiliser l’instrument pour en rendre compte. Ainsi, il dépend moins de ma 
médiation et a donc gagné en autonomie. 
Tous les élèves ont amélioré leur représentation de la plupart des concepts. Ils savent 
souvent mieux définir les concepts et ont un vocabulaire plus approprié pour le faire. Ils 
semblent avoir mémorisé ce vocabulaire ou, à défaut, ont des stratégies pour en retrouver la 
signification. Néanmoins, le concept d’angle ou encore de troisième point d’intersection qui 
est le résultat d’une conjonction de relations pose encore problème pour une partie d’entre 
eux.  
A l’exception du rapporteur, ils connaissent mieux la fonction de chaque instrument et 
comment l’utiliser. Ils ont donc de meilleures connaissances sur les instruments, sur leurs 
schèmes d’utilisation ou de construction en fonction de la propriété à mobiliser. Néanmoins, 
de par leurs difficultés en situation de double tâche, certains ont encore du mal à hiérarchiser 
leur utilisation et donc à planifier. Le plus dommageable reste tout de même le fait qu’ils ne 
contrôlent pas régulièrement leurs constructions. Il y a là quelque chose à améliorer dans mon 
intervention métacognitive telle qu’elle a été construite. En effet, les outils-ressources ont 
montré qu’ils pouvaient représenter à certains moments une alternative à ma médiation et les 
aider à développer leurs stratégies métacognitives, mais sous certaines conditions. Cette 
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recherche confirme donc qu’il faut beaucoup de temps pour mobiliser les stratégies 
métacognitives et intérioriser le processus de gestion de la tâche.  
Au cours de cette recherche, j’ai dû observer et analyser plus finement les paroles, les 
faits et gestes de mes élèves que je ne le faisais auparavant. Cela m’a donné des outils pour 
comprendre les difficultés de mes élèves, trouver des remédiations et affiner les bilans de mes 
élèves. Cela va enrichir notamment les rapports de l’Assurance Invalidité dans la partie 
géométrie, mais aussi dans les autres rubriques lorsqu’il s’agira d’évoquer la manière dont 
l’élève gère la tâche en résolution de problème ou en atelier « habilité manuelle ».  
 Une des limites de cette recherche résulte aussi dans la manière dont j’ai su stimuler la 
réflexion métacognitive. En effet, une des principales difficultés au début de la recherche a été 
de constamment s’ajuster et donc de trouver les mots afin que les élèves s’interrogent sur ce 
qu’ils font. 
5.2 Les apports de l’intervention métacognitive  
  5.2.1 Chez les élèves 
Cette intervention leur a donné le moyen d’être plus acteur de leurs apprentissages. 
Elle leur a permis d’expérimenter et d’apprendre à conduire leur processus d’autorégulation. 
Ils se lancent beaucoup moins hâtivement dans la tâche, passent plus de temps à identifier 
l’objectif de la consigne et à faire l’inventaire des données utiles. Un élève, en particulier, a 
commencé à intérioriser ce processus, mais il semble le mobiliser exclusivement en 
géométrie. En effet, l’équipe éducative et moi-même ne remarquons pas de grand changement 
pour le reste des activités. 
Ce qui est important, c’est que tous essaient, plus qu’auparavant, de justifier ce qu’ils 
font, comme s’ils cherchaient à me prouver qu’ils tiennent compte du type de réflexion que 
j’attends d’eux, mais aussi certainement pour me prouver qu’ils ont compris et appris 
certaines choses. Comme ils verbalisent plus volontiers à voix haute ce qu’ils font, je suis plus 
naturellement dans la guidance, car je peux plus facilement rebondir sur ce qu’ils me livrent. 
Cela me donne davantage l’occasion de les amener à s’interroger sur leur processus de 
pensée. De ce fait, ils ont plus de chance de comprendre les erreurs qu’ils commettent. Cela 
montre aussi qu’à force de stimuler la réflexion métacognitive, l’élève semble de plus en plus 
prédisposé à répondre à un certain type de questions. Il enrichit ses réponses et commence à 
anticiper les réponses aux questions, c’est notamment le cas de Pédro qui commence donc à 
intérioriser ce questionnement.  
   
 
Lehouillier Eric juin 2015 56 
5.2.2 Dans mon enseignement 
Je réalise combien cette intervention métacognitive m’a permis de m’outiller pour 
l’avenir. En effet, pour réaliser cette intervention, j’ai dû, tout d’abord, cerner qu’elles 
devaient en être les caractéristiques essentielles. Mes lectures m’ont permis d’approfondir 
mes connaissances, jusqu’alors superficielles, sur la métacognition. J’ai ensuite dû bâtir une 
trame qui tienne compte, dans chacune de ses étapes, d’un maximum de ces caractéristiques. 
Cette trame m’a servi de fil conducteur pour organiser cette intervention métacognitive et m’a 
permis de mieux saisir les stratégies qui permettent de la mettre en œuvre. J’ai donc pu, petit à 
petit, prendre de la distance avec mes propres stratégies habituelles d’enseignement et en 
même temps faire des liens avec ma façon d’être moi-même métacognitif. Par exemple, par le 
modelage, j’ai retrouvé une pratique que j’ai utilisée régulièrement dans ma vie, mais que j’ai 
dû transposer au mieux devant les élèves pour l’incarner et donc la faire vivre. Cette trame 
m’a également permis de nourrir et d’entretenir la réflexion métacognitive que je voulais 
susciter et stimuler chez les élèves et m’a aidé à prendre conscience de l’importance de la 
planification de mon enseignement. Elle m’a donc permis de maintenir le cap sur le côté 
métacognitif de mon intervention. 
 Ensuite, grâce à cette intervention, j’ai pu améliorer ma façon de réguler mes 
interactions avec les élèves. Par le passé, j’avais trop souvent tendance à privilégier le guidage 
et ne prenais pas assez le temps de faire en sorte que l’élève s’interroge sur ce qu’il sait, fait 
ou pense. Mais, pour pratiquer la guidance au quotidien dans mon enseignement, il faut que je 
sois, non pas soucieux de perdre du temps dans mes objectifs d’apprentissage, mais plutôt prêt 
à prendre le temps de construire ces apprentissages avec les élèves. Mon objectif devient donc 
plus explicite aux yeux des élèves, il s’agit désormais de les outiller afin qu’ils apprennent à 
prendre conscience de leur démarche, qu’ils apprennent à se repérer dans leur démarche, à la 
contrôler pour pouvoir la réguler et mieux la conduire par la suite. Ainsi, j’ai senti peu à peu  
une amélioration dans ma façon d’utiliser le questionnement métacognitif. Je cherchais moins 
mes mots. Il y avait donc plus de fluidité, plus d’automatisme dans mes enchaînements de 
questions. J’étais plus précis, plus explicite et j’arrivais davantage à adapter le vocabulaire et 
la syntaxe en fonction de l’élève.   
 5.3 Les pistes pour l’avenir 
Je compte continuer à perfectionner mon questionnement métacognitif en poursuivant 
mon intervention métacognitive et en la généralisant à l’ensemble des activités dont j’ai la 
charge afin d’augmenter les chances de développer les stratégies métacognitives de mes 
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élèves. De plus, le fait d’avoir les mêmes élèves deux années de suite me permettra de 
mesurer leur évolution dans ce domaine. 
Afin d’élargir ma gamme d’outils favorisant l’autorégulation, j’ai envie 
d’expérimenter la construction d’autres types d’outils-ressources possibles comme, par 
exemple, sur les erreurs qui reviennent le plus souvent afin de les éviter, sur l’auto-évaluation, 
sur les programmes de construction, sur les cartes mentales pour aider à la conceptualisation, 
travailler la mémoire et l’organisation des idées ou encore construire un outil-ressource de 
type procédural en ayant recours à la vidéo. Néanmoins, il faudra faire attention à leur nombre 
car celui-ci pourrait créer une surcharge cognitive. L’objectif serait donc de découvrir les 
avantages ou inconvénients de chacun de ces outils en fonction des difficultés des élèves afin 
d’être un tuteur plus efficace. 
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